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1. INTRODUCTION  
1.1 Thématique 
 
La thématique de notre mémoire professionnel est la suivante : la gestion de l’hétérogénéité 
en classes ordinaires par les enseignants.  
1.2 Justifications personnelles et motivation du choix pour notre formation 
professionnelle 
 
Dans le cadre de la formation professionnelle que nous suivons à la HEPL, il nous est 
demandé de réaliser un mémoire professionnel durant notre dernière année de formation.  
 
Pour choisir la thématique de notre mémoire, nous avons tout d’abord été influencées par nos 
diverses expériences de stage. En effet, nous avons constaté, à maintes reprises, la présence 
d’élèves aux besoins particuliers dans les classes. Face à l’hétérogénéité de la classe, entre 
autre due à la présence de ces élèves, nous avons pu constater une gestion de classe parfois 
complexe pour les enseignants. Suite à cette observation, nous nous sommes posées la 
question suivante : comment les enseignants prennent-ils en compte l’hétérogénéité de leur 
classe ?  
 
De plus, les transitions que l’école vaudoise a subi au cours de ces derniers mois (acceptation 
de la LEO) ainsi que les changements futurs en lien à cette nouvelle loi nous ont interpellées. 
En effet, la nouvelle loi sur l’enseignement obligatoire aura entre autre un impact sur 
l’hétérogénéité des classes : l’école se dirige de plus en plus vers un esprit inclusif, sous-
entendant une présence de plus en plus grande d’élèves aux besoins particuliers. Les 
enseignants devront donc se munir d’outils nécessaires à une prise en compte adaptée de 
l’hétérogénéité des classes. De ce fait, le choix de notre question de recherche nous semblait 
d’autant plus pertinent au vu de ces modifications futures.  
Comme nous faisons partie des « enseignants de demain », nous nous sentons directement 
concernées par ces changements ; c’est pourquoi nous souhaitons également nous intéresser à 
la perception des enseignants face à ces futures modifications qui auront une conséquence 
directe sur leur métier.
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1.3 Objectif du mémoire professionnel 
L'objectif de ce MP est de décrire et de comprendre le ressenti des enseignants face à la 
gestion des classes de plus en plus hétérogènes, mais également d’analyser les outils qu’ils 
mettent en œuvre afin d’améliorer la gestion de ces classes hétérogènes.  
Nous souhaitons également comparer les outils utilisés dans la pratique avec ceux présents 
dans la théorie. Grâce à l’analyse des données récoltées et grâce à l’exploration théorique que 
nous réaliserons, nous pourrons développer un regard critique et reflexif sur cette thématique. 
Effectivement, ce travail nous permettra d’être plus attentives lors du choix des méthodes à 
mettre en œuvre pour gérer l’hétérogénéité de nos futures classes.  
 
1.4 Guide de lecture  
 
Notre recherche s’est déroulée en plusieurs étapes. Dans un premier temps, notre but était 
d’explorer les pistes théoriques existantes au sujet de la gestion de classe de manière globale. 
Nous avons ensuite poursuivi nos recherches en nous intéressant aux pratiques enseignantes.  
La première partie de notre mémoire comprend donc un compte-rendu des explorations 
théoriques que nous avons effectuées. La deuxième partie est destinée à la présentation des 
résultats de notre recherche ainsi qu’à l’analyse des données recueillies.  
2. PROBLÉMATIQUE  
 
2.1 Question de recherche  
 
Ce travail nous permettra de répondre à la question suivante :  
Comment les enseignants gèrent-ils l’hétérogénéité de leurs classes ?   
 
Notre question de recherche comprend plusieurs sous-questions énumérées ci-dessous :   P Quels sont les différents types de pédagogie existants et quels outils proposent-elles pour 
gérer l’hétérogénéité d’une classe ?  P Quels sont, selon les enseignants, les facteurs provoquant l’hétérogénéité d’une classe ? P Comment réagissent les enseignants face à l’hétérogénéité des classes, et plus précisément 
face à l’hétérogénéité croissante qui se profile ?  
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P Quels outils pédagogiques mettent-ils en œuvre lorsqu’ils disent tenir compte de 
l’hétérogénéité présente dans leurs classes ?  
 
Face à ces sous-questions, nous avons alors émis plusieurs hypothèses :  P Une classe serait, selon les enseignants, hétérogène en raison de divers facteurs tels que le 
niveau et le rythme d’apprentissage ainsi que la diversité culturelle et langagière. P Malgré la lucidité des enseignants face à l’hétérogénéité présente dans leurs classes, ceux-
ci ne la prendraient pas toujours en compte, car il est difficile d’appliquer une pédagogie 
différenciée pour répondre aux besoins de chacun. P Certains enseignants appréhenderaient, selon nous, la croissance future de cette 
hétérogénéité. 
 
Voici donc l’hypothèse globale que nous avons émise en lien à notre question de recherche :  P Les enseignants géreraient, selon nous, l’hétérogénéité d’une classe en appliquant une 
pédagogie différenciée. Pour ce faire, les professionnels adapteraient leur enseignement 
(contenus, supports, modalités de travail, matériel, etc.) en fonction des particularités de 
leurs élèves.  
2.2 Cadre théorique 
 
Face à notre questionnement et à nos hypothèses en lien, voici ci-dessous l’exploration 
théorique approfondie que nous avons réalisée. Tout au long de cette étape de travail, nous 
avons veillé à garder pour cible notre question de recherche et ses sous-questions, afin de ne 
pas perdre de vue l’objectif de notre travail. Cette exploration nous a permis d’obtenir des 
réponses et des pistes pour ensuite élaborer les questions de nos interviews pour la partie de 
recherche  de notre travail.   
 
2.2.1 Gestion de classe  
 
La gestion de classe fait partie intégrante du métier d’enseignant et influence grandement les 
pratiques professionnelles. En effet, tout enseignant se doit d’établir une gestion de classe 
adaptée, afin de créer un climat favorable à l’apprentissage de ses élèves. De plus, les études 
et recherches effectuées à ce sujet ont nettement évolué au cours des dernières années : un 
enseignant d’ « aujourd’hui » ne gère plus sa classe de la même manière qu’un enseignant 
d’ « hier ».  
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Grâce à des enquêtes effectuées dans le canton de Vaud concernant le nombre de classes dites 
« difficiles », nous savons que 25 % des classes seraient dites « assez difficiles » à gérer, voire 
même « très difficiles » (Richoz, 2009, pp.31-34). Cette affirmation provenant des 
enseignants a passablement augmenté depuis plusieurs années. Ces données nous indiquent 
que la pratique enseignante devient de plus en plus compliquée et engendre, dans certains cas, 
un découragement professionnel. Face à ces faits, les enseignants doivent incontestablement 
agir quel que soit le degré auquel ils enseignent ; les enseignants du CIN et du CYP 1/2 ont un 
rôle encore plus important, étant donné qu’ils posent les principes de base pour la future 
scolarité de leurs élèves. Face à ces classes difficiles de plus en plus nombreuses, les 
enseignants peuvent se sentir dépourvus et doivent se donner les moyens d’y faire face. Pour 
cela,  ils ont la possibilité d’accéder à des formations supplémentaires et de se tenir informés 
des outils, méthodes et démarches efficaces à leur disposition afin qu’ils puissent exercer leur 
métier dans un cadre de travail approprié.  
 
La gestion de classe sous-entend entre autre la relation maître-élève. La nature de cette 
dernière peut grandement influencer l’attitude d’un élève et peut avoir des répercussions sur 
la qualité de ses apprentissages. Un enseignant doit donc avoir conscience que la manière 
dont il perçoit son élève influence le comportement de celui-ci. Par exemple, si l’enseignant 
classe un élève dans la catégorie des « mauvais élèves », ses attentes à l’égard de l’enfant 
seront moins élevées que pour un « bon élève ». L’élève catégorisé pourrait alors adopter une 
attitude en conséquence et donc être influencé par la représentation de son enseignant. Cette 
explication résume le principe de l’« effet Pygmalion » expérimenté par Rosenthal dans les 
années 60 (Auger & Boucharlat, 2004, pp.41-47). 
 
Nous avons choisi de développer, à partir  de ce concept, cinq dimensions qui découlent de ce 
dernier.  
2.2.1.1 Les différentes pédagogies  
 
Pour commencer, nous avons retenu les différentes pédagogies auxquelles un enseignant peut 
se référer afin de gérer sa classe. Ces dernières vont donc être décrites brièvement ci-dessous. 
Nous relevons par ailleurs qu’il existe un très grand nombre de types de pédagogies, nous ne 
retiendrons ici que les principales. 
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Les pédagogies que nous allons présenter ont chacune des caractéristiques différentes. Un 
point commun, qui est en quelque sorte une « base commune » reste toutefois à relever : la 
pédagogie correspond en premier lieu à “ la prise en compte de la connaissance de  l’enfant 
qui permet d’assurer l’action éducative. ” (Beauté, 2004, p.20). Il nous paraît également 
important de rappeler que “ toute pédagogie doit prendre en compte un certain nombre de 
facteurs […] parce qu’ils rendent comptent de divergences […] et parce qu’ils expliquent en 
partie l’histoire de la pensée pédagogique. ” (Beauté, 2004, p.23). En effet, une pédagogie et 
sa mise en œuvre dépendent de certains éléments, comme entre autre les attentes de la société 
et ses visées politiques, l’organisation institutionnelle, la connaissance de l’enfant mais 
également la personnalité du maître.   
 
Nous avons choisi de retenir ici les pédagogies qui nous semblaient être les « principales ». 
Nous en avons également exploré d’autres (qui découlent des principales) que nous avons par 
ailleurs placées en annexe.  
 
• La pédagogie active  
 
Cette pédagogie est née en réponse à un enseignement traditionnel, ce dernier correspondant à 
la transmission du savoir de manière frontale et à sens unique. En effet, depuis le début du 
siècle, de nombreux pédagogues tels que O. Decroly, M. Montessori, C. Freinet et A. 
Cousinet, ont réalisé des ouvrages dans le but de défendre des “ méthodes modernes ” 
(Salines, 1972, p.329) et donc de “ rompre « avec les méthodes traditionnelles » ” (Salines, 
1972, p.329). À partir de leurs réflexions est née l’« École nouvelle » qui a pour principe de 
faire confiance à l’élève, dans le sens où les apprentissages viennent de lui-même et non de 
l’enseignant. En effet, cette pédagogie amène l’enfant à être actif dans son éducation et non à 
être passif devant un enseignant qui transmet son savoir à sens unique. En d’autres termes, 
comme l’exprime C. Freinet, “ « on tend à faire de l’activité le credo de la nouvelle éducation 
et à croire que l’enfant n’est heureux et ne se réalise que s’il s’agite, s’il remue 
manuellement…» ” (Salines, 1972, p. 330). De plus, les propos tenus par l’ « École 
nouvelle » “ fondent la pédagogie sur une sorte de “ puérocentrisme ” (Salines, 1972, p. 330), 
c’est à dire que pour eux tout acte pédagogique part de l’enfant et y retourne, qu’il est motivé 
en particulier par ses intérêts naturels et son activité car, comme l’indique M. Montessori,      
“ « la véritable éducation consiste à aller tout d’abord à la découverte de l’enfant et à réaliser 
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sa libération ». ” (Salines, 1972, p.330). L’école active applique une pédagogie “ naturelle ” 
(Salines, 1972, p. 330) qui incite à prendre en compte les caractéristiques de l’élève avant 
toute activité.  
 
Comme expliqué ci-dessus, la pédagogie active est basée sur l’activité même de l’enfant, sur 
les spécificités de son fonctionnement ainsi que sa motivation pour les apprentissages en 
cours. En effet, elle implique l’apprenant dans la construction de son savoir. De plus, les 
méthodes de la pédagogie active mettent en avant deux théories : premièrement, “ la 
connaissance doit être construite et non apprise ” et deuxièmement, “ on va de l’action à la 
réflexion, du global à l’analyse. ” (Beauté, 2004, p.60). Cette pédagogie propose des 
situations dans lesquelles l’activité de l’enfant est sollicitée, dans le but de développer son 
initiative. Les activités proposées sont basées sur l’idée suivante : les apprentissages sont plus 
pertinents lorsque les élèves sont actifs plutôt que passifs.  
 
Pour conclure, nous résumerions ainsi les principes utilisés au travers de la pédagogie active : 
l’enseignant doit réfléchir et mettre en œuvre des activités permettant à l’élève de découvrir 
par lui-même l’objet d’apprentissage (par expérience, tâtonnement, manipulation, hypothèse) 
au lieu que celui-ci soit amené par l’enseignant. En effet, “ il nous faut, débordant ce cadre 
scolaire, aller hardiment vers une forme pratique et constructive de l’enseignement moral par 
la coopération sous toutes ses formes, par l’organisation normale du travail et l’établissement 
de rapports plus humains entre maître et élèves dans un milieu pédagogiquement favorable. ” 
(Salines, 1972, p. 373). 
 
• La pédagogie institutionnelle 
 
Comme la définissent Aïda Vasquez et Fernand Oury (1967),  
 
La Pédagogie institutionnelle est un ensemble de techniques, d’organisations, de 
méthodes de travail, d’institutions internes, nées de la praxis de classes actives. Elle place 
enfants et adultes dans des situations nouvelles et variées qui requièrent de chacun 
engagement personnel, initiative, action, continuité. Ces situations souvent anxiogènes  
débouchent naturellement sur des conflits [...]. De là cette nécessité d’utiliser, outre des 
outils matériels et des techniques pédagogiques, des outils conceptuels et des institutions 
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sociales internes capables de résoudre ces conflits par la facilitation permanente des 
échanges matériels, affectifs et verbaux (p. 245). 
 
Les institutions mentionnées dans la citation ci-dessus ont également pour but de 
responsabiliser les élèves. Nous pouvons ici relever l’existence de deux conseils entre autre : 
le conseil d’équipe (organisation du travail, répartition des tâches) et le conseil de coopération 
(contribution à l’élaboration des lois ainsi que de l’organisation du travail, règlement des 
éventuels conflits présents dans la classe). La pédagogie institutionnelle est donc basée sur les 
principes d’échange, d’organisation, d’élaboration de projets entre les pairs, mais également 
sur le travail d’équipe. De plus, elle favorise la socialisation des élèves ainsi que leur prise 
d’initiative.  
La mise en œuvre d’une pédagogie institutionnelle demande une prise de recul de 
l’enseignant face au pouvoir. En effet, il n’est plus le seul à diriger l’institution mais c’est le 
groupe classe entier qui collabore à la définition des objectifs. Cette manière d’agir a pour but 
de développer l’autonomie des élèves : ils sont confrontés à des conflits en étant au sein d’un 
groupe non dirigé ; ils doivent donc collaborer et confronter leurs points de vue dans le but de 
n’en avoir plus qu’un (Raynal & Reunier, 2009, pp.340-341). 
 
Pour conclure, les outils utilisés dans cette pédagogie peuvent être de différente nature. En 
effet, ils peuvent être tant matériels que techniques, ou encore relationnels, leur but principal 
étant de favoriser l’échange et la collaboration au sein du groupe classe. L’enseignant, en 
collaboration avec les élèves, organise alors, par exemple, des conseils de classe où chacun 
peut exprimer son opinion, apprendre à écouter et respecter autrui.  
 
• La pédagogie coopérative 
 
La pédagogie coopérative est constituée de deux « visions » d’apprentissage : d’un côté les 
élèves doivent apprendre à coopérer et de l’autre, ils sont amenés à coopérer pour apprendre. 
De plus, cette pédagogie se base sur des valeurs propres à la coopération qui sont entre autre 
le respect, la confiance, le partage, l’entraide, l’équité, la solidarité, le droit à la différence,  
l’engagement, l’ouverture aux autres, le plaisir, l’autonomie, l’écoute empathique. Cette 
pédagogie est en outre constituée d’un certain nombre de principes énoncés par Johnson et 
Holubec (1991) : “ les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints, 
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l’interdépendance, la responsabilisation, les habiletés coopératives et objets d’apprentissage, 
la réflexion critique ” (cité par Howden & Rouiller, 2010, pp.19-20). Afin de rendre 
opérationnelles ces deux facettes (apprendre à coopérer et coopérer pour apprendre), la 
pédagogie coopérative propose un certain nombre de démarches et outils pour gérer la classe 
et instaurer un climat propice à la coopération, tels que “ le conseil de coopération, la 
médiation par les pairs, l’éducation à la paix, les jeux de coopération, ainsi que la 
connaissance de soi et des autres. ” (Staquet, 2001, cité par  Howden  & Rouiller, 2010, pp. 
19-20).  
 
Un des aspects clés de cette pédagogie est donc le travail en équipe coopérante. 
Effectivement, la pédagogie coopérative prône l’interaction entre pairs afin de développer des 
compétences cognitives et sociales. De ce fait, en agissant ainsi, l’enseignant responsabilise 
les élèves et a donc la possibilité d’observer et d’analyser les interactions présentes au sein du 
groupe. L’interaction entre pairs correspond aux relations coopératives mises en place dans la 
classe. Comme expliqué par Connac (2009), celles-ci peuvent se présenter sous trois formes 
différentes :  
 
- L’aide où un enfant reconnu comme expert vient apporter ses connaissances à un 
enfant qui en a manifesté le besoin ; 
- L’entraide qui voit deux ou plusieurs enfants se réunir pour tenter à plusieurs de 
résoudre un problème ou une difficulté ; 
- Le tutorat où un enfant accepte pour un temps et avec un objectif précis 
d’accompagner un de ses camarades afin qu’il devienne autonome dans le domaine du 
tutorat (pp. 53-54). 
 
Ces trois formes représentent un outil qui peut être utilisé par l’enseignant, dans le but 
d’amener les élèves à partager leurs richesses avec leurs camarades mais également avec leur 
enseignant. Par ailleurs, la pédagogie coopérative regroupe, selon Connac (2009), de 
nombreux autres outils utilisés, tels que :  
 
- La mise en place d’espaces de paroles : conseil de classe –  ou conseil coopératif -, le « quoi 
de neuf », le bilan météo). Ces moments d’expression donnent la possibilité à chacun de 
s’exprimer et de communiquer avec les autres membres de la classe. Cependant il est 
important d’établir des règles avant de mettre en œuvre ce genre d’outils. Effectivement, il est 
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nécessaire que les enfants apprennent à respecter la parole et l’avis d’autrui et à en tenir 
compte. De plus, cet outil permet la responsabilisation des élèves étant donné qu’ils ont 
chacun des rôles définis à respecter.  
- La rédaction de contrats de vie (p. 229), de listes de principes élémentaires (p. 232) ainsi que 
des tableaux de lois, règles de vie et codes de conduite (p. 231). Ces outils servent à établir un 
respect des règles au sein de la classe dans le but d’amener les élèves à apprendre à vivre 
ensemble. Effectivement, pour pratiquer les moments d’expression que nous avons 
mentionnés ci-dessus et donc d’en tirer les aspects bénéfiques, il est nécessaire que ces 
valeurs éducatives soient conscientisées et intégrées par les élèves. Pour ce faire, il est 
également important que les élèves soient impliqués dans la création de ces documents (et non 
que l’enseignant le fasse à leur place) afin qu’ils se les approprient et les respectent davantage 
(p.231). 
- La mise en œuvre d’un plan de travail. Celui-ci se caractérise par un document écrit  soit 
différencié, individualisé ou personnalisé, selon les élèves. L’enfant utilise cet outil pour 
planifier et organiser ses activités en fonction de ses capacités (son rythme d’apprentissage, 
ses spécificités face à l’apprentissage, ses acquis préalables par exemple). Cet outil sert de 
bilan pour l’enseignant, car ce plan de travail rend compte des apprentissages que l’élève a 
effectués et acquis tout au long de la séquence d’apprentissage, et plus globalement au terme 
du cycle (p. 231). De plus, l’enseignant utilise cet outil lors de la construction d’évaluations et 
lorsqu’il planifie la suite des apprentissages.  
Le plan de travail a donc des buts bien précis. Il permet de planifier à long terme le travail des 
élèves et donc de donner une structure aux apprentissages. De plus, les enfants sont impliqués 
dans l’élaboration du plan de travail, ce qui les sensibilise d’une part aux programmes 
officiels et d’autre part à la prise de conscience de leurs propres besoins. Du point de vue du 
bien-être des élèves, cet outil peut les rassurer et les encourager, étant donné que les activités 
et tâches présentes dans leurs plans de travail sont à leur portée et donc adaptées à eux. En 
d’autres termes, un élève qui travaille lentement ne sera pas stressé par un trop grand nombre 
de tâches (qui pourraient être demandées à un élève plus rapide) puisque l’enseignant aura 
adapté la quantité de travail et la difficulté des tâches en fonction de ses besoins.  
En résumé, le plan de travail permet à l’enseignant d’amener les élèves à se responsabiliser 
petit à petit dans la gestion de leurs tâches.  
Des aides viennent s’ajouter au plan de travail, afin d’en simplifier sa mise en œuvre mais 
également de responsabiliser, une fois de plus, les élèves. Ces outils de gestion sont les 
suivants : la boîte aux lettres (permettant un dépôt organisé des documents qui circulent dans 
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la classe), le passeport de la classe (ce document établi en début d’année permet à l’élève de 
demander de l’aide à un membres de la classe lorsqu’il en ressent le besoin) (p. 231).  
 
En conclusion, la pédagogie coopérative comprend de nombreux outils à la disposition des 
enseignants, afin que ces derniers puissent instaurer un système de coopération favorable à 
l’apprentissage des élèves au sein de leur classe.  
 
• La pédagogie différenciée 
 
Tout d’abord, il nous paraît primordial de nous intéresser aux raisons qui ont fait naître cette 
pédagogie. Comme nous l’avons mentionné dans notre introduction, l’hétérogénéité est de 
plus en plus présente dans les classes. En effet, “ tout individu est une personne à part entière 
” (Fresne, 1994, pp.4-5) ; chaque élève est différent de par son passé, sa manière d’apprendre, 
ainsi que son développement affectif. Il est donc utopique de penser que les classes 
homogènes existent. De plus, l’école évolue au fil du temps, les élèves d’aujourd’hui ne sont 
donc plus les élèves d’autrefois. Le comportement des enfants entre eux et vis-à-vis des 
adultes se dégrade. Le métier d’enseignant est alors de plus en plus difficile à gérer au niveau 
de la discipline et des implications relationnelles. Peu d’adaptations à ces changements sont 
présentes dans les structures scolaires, c’est pourquoi il a fallu mettre en place un dispositif 
pour y faire face : la pédagogie différenciée est une des réponses.  Cette dernière peut être 
définie comme : 
- Une pédagogie individualisée qui reconnaît l’élève comme une personne ayant ses 
représentations propres à la situation de formation ; 
- Une pédagogie variée qui propose un éventail de démarches s’opposant ainsi au mythe 
identitaire de l’uniformité, faussement démocratique, selon lequel tous doivent travailler 
au même rythme, dans la même durée et par les mêmes itinéraires. 
Tout en n’étant pas, évidemment, la seule solution de remédiation à l’échec scolaire – il 
y a tant de chemins buissonniers secrets dans un apprentissage -, la pédagogie 
différenciée renouvèle les conditions de la formation par l’ouverture d’un maximum de 
portes d’accès au maximum d’élèves (Przemycki, 1991, p.10). 
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En d’autres termes “ la pédagogie différenciée est une pratique d’enseignement qui consent 
aux différences inter-individus et qui tente d’organiser les apprentissages en tenant compte de 
chacun. ” (Fresne, 1994, pp.4-5). 
 
Cette pédagogie a des buts bien précis qu’il nous paraît important de mentionner ici : le 
respect de l’autre et l’acceptation des différences, la diminution de l’échec scolaire, la 
socialisation des élèves grâce aux interactions interpersonnelles créées au travers de cette 
pédagogie (Fresne, 1994). De plus, l’un des buts qui nous semble être primordial est celui de 
favoriser l’apprentissage de tous les élèves en leur donnant une chance égale de parvenir à la 
réussite par différents chemins. En appliquant cette pédagogie, l’enseignant est donc amené à 
utiliser une méthode de travail qui tient compte de l’apprenant et qui permet de multiplier les 
itinéraires d’apprentissage, avec pour but final l’atteinte des mêmes objectifs pour tous les 
élèves et le développement de compétences similaires pour tous. Afin de permettre aux élèves 
d’atteindre ces dernières, l’enseignant devra mettre en place des situations d’apprentissage 
ainsi que des techniques et outils pédagogiques variés qui prennent en compte les spécificités 
de chaque enfant. Pour ce faire, l’enseignant va devoir organiser des dispositifs d’évaluation 
diagnostique, afin de pouvoir situer où en sont les élèves dans leurs apprentissages. Les 
résultats de ce type d’évaluation rendent également compte des divers styles cognitifs de 
chaque enfant, à savoir le style visuel, auditif, kinesthésique, ainsi que l’utilisation de la partie 
du cerveau gauche ou droite (Fresne, 1994, pp.4-5). Ces informations donnent la possibilité à 
l’enseignant de planifier un enseignement varié, de manière à ce qu’il convienne à chaque 
type d’apprenant. Un autre type d’évaluation est également très utilisé dans le cadre de la 
pédagogie différenciée, il s’agit de l’évaluation formative. Celle-ci permet à l’élève de se 
situer par rapport à l’état de ses connaissances, de ses capacités mais également de son 
comportement. Ce type d’évaluation donne des informations utiles à l’enseignant afin qu’il 
planifie avec rigueur son enseignement. Il pourra par exemple, à la suite d’un bilan formatif, 
établir des contrats individuels et plans de travail appropriés et ajustés aux élèves.  
 
Il est par ailleurs important de garder conscience que la différenciation pédagogique n’est pas 
évidente à mettre en œuvre. Effectivement, lorsqu’un enseignant a établi certaines routines et 
habitudes dans sa pratique, il peut alors être difficile pour lui de modifier celle-ci en adaptant 
son enseignement selon les besoins identifiés. Ce n’est donc pas un geste professionnel qui 
s’applique « automatiquement », il faut alors la réfléchir, l’anticiper et la planifier de manière 
précise. De plus, avant de différencier dans une classe, il faut d’abord prendre connaissance 
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des caractéristiques de l’objet d’apprentissage, mais également des acquis et difficultés des 
élèves, afin de situer où se trouve l’hétérogénéité et où l’intervention différenciée doit être 
mise en place.  
 
Cette pédagogie, lorsqu’elle est mise en œuvre de manière pertinente, a un impact positif sur 
l’apprentissage et le développement des élèves. Premièrement, elle peut motiver les enfants et 
leur redonner l’envie d’apprendre, du fait que les activités sont adaptées à leurs propres 
besoins ; l’élève est alors d’avantage impliqué dans ses apprentissages. Deuxièmement, un 
système de tutorat peut par exemple être créé au sein de la classe, ce qui amène donc les 
élèves à accepter les différences, à s’entraider et à respecter la place de chacun dans le groupe. 
La pédagogie différenciée favorise donc “ l’acceptation de l’autre ” (Fresne, 1994, p.4). 
 
La mise en œuvre d’une telle pédagogie comporte toutefois certains risques. En effet, il ne 
faut pas confondre la prise en compte des besoins particuliers des élèves et la catégorisation. 
En différenciant, le risque est d’enfermer les élèves dans des « catégories » et ceci pourrait 
avoir des répercussions négatives sur le parcours scolaire des élèves. De ce fait, comme 
mentionné plus haut, différencier son enseignement est un geste qui va de pair avec la 
réflexion du professionnel : si la différenciation est conçue de manière adéquate, les élèves en 
tireront profit mais dans le cas inverse, elle pourrait être un obstacle aux apprentissages. 
Effectivement, l’enseignant doit toujours agir de sorte que tous les élèves aient une chance 
égale de réussite. En différenciant l’un des risques est de trop se focaliser sur certains élèves 
et donc de délaisser le reste du groupe classe au détriment de leurs apprentissages.  
 
2.2.1.2 La différenciation  
 
Dans notre cursus de formation, nous avons étudié que la différenciation désignait une 
méthode d’enseignement qui permet de multiplier les itinéraires de l’apprentissage pour 
atteindre les mêmes objectifs. Elle représente une organisation de travail qui tient compte non 
seulement de tous les types d’apprenants (élèves rencontrant de la facilité, de la difficulté, 
ayant besoin d’un aménagement particulier pour favoriser leur apprentissage), mais également 
de toutes les ressources à disposition de l’enseignant. Il faut savoir que l’enseignant n’est pas 
le seul intervenant dans la mise en œuvre de la différenciation pédagogique. Pour que 
l’application de cette différenciation soit efficace, il faut que les enfants y prennent part 
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(coopération enseignant - élève). De plus, d’autres professionnels du milieu scolaire peuvent 
intervenir selon les situations, tels que les enseignants d’appui, enseignants MCDI, etc. Nous 
ne développons pas ce point plus en détail ici, car il sera repris au chapitre 2.3.3.2. En outre, 
une collaboration avec les parents est également nécessaire, afin que ceux-ci prennent 
conscience des besoins de leurs enfants et donc qu’ils puissent les soutenir. Si nécessaire, la 
différenciation sous-entend l’implication de différents acteurs.  
 
Avant de mettre en œuvre de la différenciation, l’enseignant doit prendre connaissance des 
caractéristiques des élèves, à savoir : leurs besoins, les difficultés qu’ils peuvent rencontrer, 
leurs rythmes d’apprentissage, leurs acquis en lien à la séquence d’apprentissage ainsi qu’à 
l’objet d’apprentissage (contenus, objectifs, compétences). 
 
Contrairement à ce que l’on pourrait croire, la différenciation ne s’applique pas uniquement 
en classe. Un système de tutorat et d’appui peut, par exemple, être organisé à l’extérieur de la 
classe mais tout en restant au sein de l’établissement scolaire. De plus, l’enseignant 
différencie en adaptant le travail aux besoins des élèves en classe, mais il peut également 
différencier les devoirs qu’il leur donne. Etant donné que les devoirs s’effectuent pour la 
plupart à la maison (sauf si l’élève se rend aux devoirs surveillés organisés dans son école), 
l’implication des parents est nécessaire. En effet, comme nous l’avons mentionné ci-dessus, 
une interaction école-famille est primordiale pour l’efficacité d’une pratique différenciée. 
L’élève et ses parents ont donc la responsabilité de veiller à ce que les devoirs à domicile 
soient effectués. Un autre moyen de différencier à l’extérieur de la classe est le 
décloisonnement. Les enseignants d’un établissement peuvent par exemple décider de 
mélanger leurs classes et ainsi modifier leurs pratiques en fonction de divers éléments : le 
niveau des élèves, utilisation de différents supports,  création d’ateliers, etc.  
 
Pour différencier, l’enseignant peut modifier le programme de diverses manières: un premier 
exemple serait que le programme commun à tous les élèves (défini par les autorités du 
système scolaire) reste le même mais que l’enseignant le complète en créant un programme 
d’approfondissement selon les besoins des élèves et en ajoutant des variables aux activités 
prévues. Un autre exemple serait de faire un choix parmi les tâches présentes dans le 
programme et d’y ajouter des alternatives si besoin. Pour ce faire, l’enseignant peut approcher 
la différenciation de différentes manières et à différents niveaux : il peut varier le matériel 
qu’il utilise dans son enseignement et également l’adapter ou le créer. De plus, il peut 
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différencier les interventions interpersonnelles menées : interaction maître-élève, maître-
classe, élève-élève. Il peut également varier les dispositifs d’apprentissage, en proposant par 
exemple des activités collectives, en groupe ou individuelles. Il peut également créer 
volontairement des groupes hétérogènes ou homogènes, selon les buts visés.  
 
Enfin, la différenciation peut s’effectuer de façon continue ou ponctuelle. En effet, 
l’enseignant peut d’une part adapter en permanence son enseignement aux besoins de ses 
élèves (différenciation continue) mais également à des moments précis et pas forcément 
réguliers : il pourrait par exemple décider d’enseigner un programme commun à tous les 
élèves pendant un temps donné, puis de différencier en fonction de ses observations 
(différenciation ponctuelle).  
 
Pour conclure, dans le cadre du module BP203 Evaluation, régulation et différenciation, nous 
avons étudié les caractéristiques du concept de la différenciation et avons entre autre pris 
connaissance du questionnement nécessaire à sa mise en œuvre. La marguerite de la 
différenciation, qui apparaît ci-dessous, nous a été présentée dans le cadre de l’UF1 du 
module. Ce schéma résume les points sur lesquels l’enseignant doit se questionner pour 
différencier son enseignement. Les éléments présents sur ce schéma mettent donc en avant 
d’une part, qu’est-ce qui est différencié, pour qui l’enseignant différencie, pourquoi et 



















Figure 1 -  http://www.csdesssommets.qc.ca/csdessommets/Carrefour_pedagogique - La marguerite de la 












2.2.1.3  La discipline  
 
La discipline regroupe “ un ensemble de règles imposées par l’école et par l’enseignant aux 
élèves, ou énoncées par le conseil des élèves. ” (Raynal & Reunier, 2009, p.144). Le principe 
de ce concept est d’apprendre à chaque individu à « vivre ensemble » au sein d’une classe, 
sans être dérangé par une quelconque perturbation. De plus, elle englobe également les 
éventuelles sanctions auxquelles sont confrontés ceux qui ne respectent pas les règles établies. 
Le respect des règles par tous a pour but de permettre à chacun – maître et élèves - de 
bénéficier d’un certain ordre afin que “ l’école puisse remplir son rôle ”. (Raynal & Reunier, 
2009, p.144) 
 
Comme l’indique le texte d’introduction du plan d’études vaudois (PEV), et plus précisément 
l’extrait du document de la CDIP/SR+TI du 11 juin 1992,  
 
[…] l’enseignant amène l’enfant à comprendre et à élaborer avec ses pairs les règles 
de vie qui lui permettront de trouver sa place dans le groupe, de s’y intégrer, de 
coopérer et de participer toujours plus activement à la vie en société.  
Le sens social et la connaissance se structurent à partir d’activités cognitives inscrites 
dans des situations de vie qui ont un sens pour l’enfant et au cours desquelles  
l’enseignant saisi toutes les occasions de favoriser cette structuration, amenant ainsi 
progressivement l’enfant à la maîtrise de soi, à un certain degré d’autonomie.  
L’ensemble des démarches pédagogiques proposées par l’école vise à remplir sa 
double mission, sociale et éducative, sans que l’une puisse être isolée ou prendre le 
pas sur l’autre, étant entendu que tout apprentissage qui se construit développe des 
apprentissages connexes. (DFJ-Direction générale de l’enseignement obligatoire, 
2006) 
 
Comme nous l’avons étudié dans le cadre du module BP119- Gestion de la classe (UF1), il 
existe plusieurs principes qui favorisent le respect des règles et des procédures. Le document 
ci-dessous, qui nous a été distribué dans le cadre d’un grand cours, résume ces principes de  
manière claire. Il représente un outil utile pour tout enseignant et sur lequel il peut se baser 




Figure 2 - Archambault, J. & Chouinard, R (1996) Vers une gestion éducative de la classe – Principes qui 
favorisent le respect des règles et des procédures (p.277).   
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Il est important de traduire cette liste de principes afin qu’elle soit adaptée et accessible aux 
élèves. Pour ce faire, il est important d’établir des règles de vie avec les élèves de manière à 
ce qu’elles soient agréées de leur part et donc mieux respectées. Ces règles ont donc pour but 
de rendre explicite ce que l’enseignant attend de ses élèves et elles sont des principes 
organisateurs du « vivre ensemble » d’un groupe classe.  
 
Pour que la vie en communauté dans un groupe se passe bien, il est nécessaire de transmettre 
certaines valeurs éducatives. Comme l’indique le texte introductif de la partie A du plan 
d’études vaudois (PEV) et plus précisément le texte de la Déclaration de la Conférence 
intercantonale de l’instruction publique (CIIP) de la Suisse romande et du Tessin relative aux 
finalités et objectifs de l’Ecole publique du 30 janvier 2003,  
 
L’Ecole publique assume des missions d’éducation et de transmission de valeurs 
sociales. En particulier, elle assure la promotion : 
a) du respect des règles de la vie en communauté ; 
b) de la correction des inégalités de chance et de réussite ; 
c) de l’intégration dans la prise en compte des différences ; 
d) du développement de la personnalité équilibrée de l’élève, de sa créativité et de 
son sens esthétique ; 
e) du développement du sens de la responsabilité à l’égard de soi-même, d’autrui et 
de l’environnement, de la solidarité, de la tolérance et de l’esprit de coopération ; 
f) du développement de la faculté de discernement et d’indépendance de  
jugement (PEV, partie A, 2006, p.3).  
 
Cependant, ce n’est pas une tâche facile pour l’enseignant que de transmettre ces valeurs à ses 
élèves. En effet, s’il adresse une remarque moralisante à l’un de ses élèves, celui-ci aura 
tendance à être enfermé “ dans une définition inopérante dans laquelle il ne se reconnaîtra pas, 
qui le dévalorisera sans profit ou qui le fera se replier sur ses défenses. ” (Beauté, 2004, p.18). 
En revanche, si l’enseignant dialogue avec l’élève en lui expliquant les raisons de son 
mécontentement,  cette remarque prendra alors la forme d’un constat et aboutira à une valeur 
partagée. En d’autres termes, l’élève pourra ainsi s’approprier le sens des valeurs véhiculées.  
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2.2.1.4 L’organisation  
 
Nous abordons ici trois différents types d’organisation, ceux-ci étant des éléments faisant 
partie intégrante de la gestion de la classe. Ces trois éléments sont les suivants : l’organisation 
spatiale, temporelle et  matérielle.  
 
Pour commencer, l’organisation spatiale d’une salle de classe doit répondre à certaines 
fonctions, à savoir la sécurité, la socialisation, le développement intellectuel, l’appartenance, 
le plaisir et finalement l’instrumentation (Burden, 1995, p 215). De ce fait, les éléments 
mentionnés ci-dessus doivent être pris en compte lorsque l’enseignant aménage sa classe, ceci 
dans le but d’optimiser un bon climat de travail et également de favoriser les apprentissages. 
En effet, selon le type d’activité que mène l’enseignant, celui-ci pourra choisir une disposition 
de la classe adaptée à la situation. Par exemple, s’il choisit de faire travailler les élèves en 
groupes, il serait favorable qu’il regroupe les tables par trois ou quatre afin de permettre un 
échange optimal entre les élèves. De plus, dans le cas où l’enseignant organise un débat, il 
serait préférable qu’il positionne les élèves les uns en face des autres (deux rangées de tables  
face à face) pour que ceux-ci soient mis dans les conditions « réelles » d’un débat. Un dernier 
exemple est celui des tables en « U », cette disposition favorisant l’interaction au sein de la 
classe. Elle permet notamment la participation de tous et évite ainsi qu’un élève soit exclu du 
groupe et l’enseignant a la possibilité de focaliser l’attention des élèves sur les éléments 
importants (tableau, lui-même, rétroprojecteur, etc.)  
 
Concernant l’organisation temporelle, il nous paraît tout d’abord pertinent de la définir. Elle 
représente la faculté de percevoir et d’utiliser le temps, cette donnée abstraite et perceptible, à 
travers la succession des événements de la vie. Cette organisation  comporte quatre 
principales composantes, liées les unes avec les autres :  
1) L’acquisition des notions temporelles : la compréhension et l’utilisation d’un lexique 
spécifique au domaine temporel permettent l’acquisition des notions du temps. Par exemple, 
l’enseignant se doit d’accentuer la différence entre les termes « demain », « hier », 
« maintenant », etc., afin que les élèves intègrent ce lexique et établissent des liens entre le 
mot lui-même et son sens, mais également dans le but qu’ils tissent un lien de cause à effet 
entre le mot en question et leur vécu/la réalité temporelle (Lauzon, 1996, pp.125-131).  
2) l’adaptation temporelle : arriver à l’heure, être capable d’attendre son tour, exécuter un 
mouvement en fonction d’une durée, etc. Ces exemples d’adaptation temporelle consistent en 
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la capacité d’ajuster ses actions ou son comportement à la durée d’un temps donné (Lauzon, 
1996, pp.125-131). 
3) L’orientation dans le temps : capacité à ordonner de manière correcte des événements ou 
des sons dans le temps, faisant ainsi appel à la mémoire. Il s’agit de situer des moments précis 
en discernant ce qu’il se passait avant et ce qu’il s’est passé après, c’est-à-dire à évoquer le 
moment précis d’un événement donné en employant des éléments de repères comme des 
activités régulières ou des notions temporelles. Par exemple, une activité d’orientation dans le 
temps serait de demander à l’élève d’organiser chronologiquement les éléments d’une 
journée. (Lauzon, 1996, pp.125-131). 
4) La structuration du temps : capacité à organiser son temps. Elle correspond principalement 
à deux opérations qui comportent la division du temps et l’utilisation du temps disponible 
pour y insérer des activités. Grâce à une évaluation anticipée d’une durée, il est possible 
d’aménager et d’ordonner des activités dans des intervalles de temps limités. (Lauzon, 1996, 
pp.125-131). 
 
En pratique, il ne serait pas correct de penser que l’enseignant est le seul gardien du temps en 
classe. En effet, il est important que celui-ci responsabilise ses élèves et qu’il leur attribue des 
rôles, notamment concernant la gestion du temps. La répartition équitable des tâches parmi les 
membres de la classe permet de développer un esprit de classe participatif et rend les enfants 
acteurs. De plus, l’enseignant doit faire en sorte que les journées à l’école soient structurées 
temporellement, afin que les élèves apprennent à gérer de manière autonome le temps qu’ils 
ont à disposition. Le but de cette manière d’agir est qu’ils réussissent à organiser eux-mêmes 
leurs propres activités et emplois du temps au quotidien. 
 
En outre, si l’enseignant planifie des activités routinières (comme par exemple l’accueil, 
l’appel, l’image du jour, le moment de parole, l’écoute musicale, etc.) cela permet aux élèves 
de «souffler» un court instant afin de se recentrer et ainsi de canaliser leurs énergies et 
émotions pour une meilleure intégration des apprentissages. De plus, ce type d’activité permet 
aux enfants de percevoir et comprendre ce qui rythme leur vie, de faire la transition 
école/maison et la transition activités scolaires/monde social. Les routines scolaires font donc 
partie des outils à la disposition des enseignants pour favoriser l’intégration de la notion de 
temps chez les élèves.  
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Finalement, concernant l’organisation matérielle, l’enseignant doit se montrer créatif au sujet 
des diverses possibilités matérielles qu’il a à sa disposition en classe et également dans son 
environnement extrascolaire. Le fait de diversifier le matériel proposé aux élèves est une 
manière d’agir de manière différenciée. En effet, selon l’hétérogénéité des élèves présente au 
sein d’une classe, l’enseignant doit varier ses supports afin que tous les élèves puissent 
accéder à l’apprentissage malgré les spécificités qui leur sont propres. Par exemple certains 
élèves réussissent mieux à se concentrer en réalisant un exercice en collectif au tableau noir, 
alors que d’autres préféreront effectuer une fiche individuellement. De ce fait, l’enseignant 
devra prêter attention à ces différences et donc varier et adapter son enseignement en 
fonction. De plus, selon les besoins particuliers des élèves de la classe, l’enseignant a pour 
tâche de mettre en place des « trucs et astuces » spécifiques à l’élève  pour faciliter son accès 
à l’atteinte des objectifs. Par exemple, nous avons pu observer dans nos classes de stage des 
aménagements proposés par nos praticiennes formatrices tels que :  
- Pour un élève diagnostiqué HPI (haut potentiel intellectuel), l’autorisation de 
toucher/manipuler une petite balle relaxante lorsque des consignes étaient données, lors de 
moments d’échanges collectifs, lors du chant, etc.  
- Pour un élève ayant du mal à structurer son travail, la possession d’une «marche à suivre» 
selon les tâches demandées, continuellement présente à sa place. Cet outil consistait à 
énumérer les étapes à réaliser lors d’une épreuve significative par exemple, mais également 
lors d’exercices quelconques (1. Je lis la consigne, 2. Je pose une question si je ne comprends 
pas un élément, 3. Je lis l’exercice en entier, 4. Je réalise l’exercice, 5. Je relis le travail que 
j’ai réalisé.) 
 
Les descriptions des trois différentes organisations ci-dessus démontrent le rôle important 
qu’elles jouent au sein d’une classe et mettent donc en avant certaines compétences clés que 




L’hétérogénéité est un concept qui se décline en plusieurs dimensions. Selon nous, les 
dimensions les plus adéquates à notre travail sont les suivantes : la pluralité, l’inclusion et les 
élèves aux besoins particuliers. Nous les reprendrons chacune d’entre elles dans le 
développement qui suit.  
 26 
2.2.2.1 La pluralité  
 
Un des facteurs qui rend la gestion de classe difficile est l’hétérogénéité présente parmi les 
élèves. De nombreux éléments sont les déclencheurs de ce phénomène, en commençant par la 
pluralité humaine. En effet, nous sommes tous différents de par les écarts existant entre les 
diverses classes sociales ainsi que la diversité culturelle. Afin de favoriser l’accès aux 
apprentissages à tous les élèves d’une classe, l’enseignant doit être conscient de l’existence de 
cette pluralité mais surtout la prendre en compte et adapter son enseignement. Il est donc 
nécessaire, par exemple, qu’il prenne en considération la dimension de la pluralité 
linguistique et culturelle de sa classe pour les raisons suivantes : 
 
 - l’échec scolaire : les élèves issus de familles migrantes sont surreprésentées dans les 
filières scolaires spécialisées et dans les classes du niveau secondaire inférieur ; 
- la construction des savoirs : les théories actuelles de l’enseignement/apprentissage 
insistent sur le fait que chaque élève développe ses apprentissages à partir de la 
mobilisation et de la reconnaissance de ses ressources et du sens qu’il attribue à ce qu’il 
apprend ; 
- la construction d’un espace de sociabilité et de citoyenneté commun : cette forme de 
socialisation nécessite que l’école se situe dans la dialectique de la reconnaissance des 
spécificités de chaque élève et du développement d’un processus de dialogue, 
d’argumentation et de négociation pour l’appropriation de règles et de pratiques 
communes (CDIP, 2000, p.8). 
 
En prenant conscience des dimensions de cette pluralité existante, l’enseignant fera évoluer sa 
“représentation monoculturelle et monolingue de l’école et de la société” vers une 
représentation “ pluriculturelle et plurilingue ”  (CDIP, 2000, p.8). 
 
De plus, de nombreuses autres raisons s’ajoutent au fait qu’une classe est hétérogène : par 
exemple, les différences de sexe, d’âge, de maturité, de rythme et niveau d’apprentissage, de 
comportement, de rapport au savoir. Face à cette diversité, nous pouvons constater que la 
représentation sociale face à la différence n’a que très peu évolué. C’est seulement à partir du 
XXe siècle que des recherches ont été effectuées dans le domaine de la psychologie et de la 
pédagogie dans le but de s’intéresser de plus près à certains handicaps tant physiques que 
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mentaux. Malgré ces progrès scientifiques, nombreux sont les blocages, appréhensions et 
jugements encore présents dans la société et notamment dans le domaine scolaire face à la 
différence (De Grandmont, 2006).  
 
2.2.2.2 Elèves aux besoins particuliers  
 
Comme expliqué ci-dessus, le problème de l’hétérogénéité créé par la différence entre les 
élèves existe depuis de nombreuses années. Celui-ci fait de plus en plus l’objet de multiples 
discussions au vu de l’augmentation du nombre d’élèves aux besoins particuliers présents 
dans les classes ordinaires.  Le terme « élèves aux besoins  particuliers » regroupe les élèves 
ayant un handicap physique ou mental, un trouble du comportement et/ou d’apprentissage. 
D’après un document de la CDIP sur la terminologie dans le domaine de la pédagogie 
spécialisée, nous pouvons approfondir notre définition : sont considérés comme « élèves à 
besoins éducatifs particuliers » les enfants ayant un développement limité ou parsemé de 
difficultés, ou encore ayant des compétences sociales peu développées ainsi que des 
difficultés d’apprentissage, tant sur le plan pratique que théorique (CDIP, 2007, p.1). Une 
scolarité ordinaire leur est donc difficilement accessible sans un soutien extérieur spécialisé et 
adapté à eux. Alors, cette organisation spécifique aux besoins des enfants a pour but de rendre 
possible leurs apprentissages mais également de les optimiser.  
 
Par ailleurs, le système scolaire vaudois ordinaire et spécialisé comprend également d’autres 
types d’intervention, comme par exemple celles d’un(e) logopédiste, d’un(e) psychologue 
scolaire, ou de tout autre professionnel susceptible de pouvoir aider les élèves dans leur 
parcours scolaire.  
 
Lorsque nous parlons de « besoins particuliers », cette terminologie englobe plusieurs types 
de besoins que nous allons à présent énumérer : P Les handicaps physiques, tels que des déficiences motrices, les déficiences auditives, les 
déficiences visuelles, les déficiences verbales, les dyspraxies motrices. P Les handicaps mentaux, tels que des déficiences intellectuelles et psychiques : autisme, 
schizophrénie, troubles obsessionnels compulsifs (TOCs). P Les troubles déficits d’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH).  
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P Les troubles d’apprentissages, tels que la dyslexie, la dyscalculie, la dysorthographie, la 
dyspraxie et le haut potentiel intellectuel (HPI).  P Les élèves allophones. P Les maladies imposant un lourd suivi médical voire un séjour de longue durée à l’hôpital 
et/ou des absences régulières. P Le retard scolaire. P Le syndrome Asperger. 
 
Nous avons choisi de ne pas définir ces termes plus en détail dans notre mémoire 
professionnel, ceci n’étant pas l’objet principal de notre étude. En effet, il nous a paru 
primordial de lister ces différents types de besoins particuliers afin de déterminer clairement 
ce que nous entendons par l’expression « élèves aux besoins particuliers », sans qu’il soit pour 
autant nécessaire d’aller plus en profondeur dans le sujet. 
 
Les différents types d’aménagements spécifiques pouvant être mis en place pour les « élèves 
aux besoins particuliers » sont synthétisés dans le document ci-dessous, (appui, MCDI, SPS, 
etc..) établi par Messieurs M. Allenbach et B. Savoy dans le cadre du module BP307 





















Figures 3 et 4 - Allenbach, M. & Savoy, B., (2010.-2011).  BP307 Collaboration et 


















2.2.2.3 Le concept d’inclusion 
 
Face à ces élèves, l’école peut agir de deux manières différentes : elle peut d’une part mettre 
en place de la différenciation structurale (Doudin, Curchod-Ruedi & Baumberger, 2009, 
pp.47-75) qui consiste à créer des classes spécialement conçues pour accueillir de manière 
groupée les élèves aux besoins particuliers. Dans ce cas, ces derniers sont exclus des classes 
dites ordinaires tout en appartenant encore au système scolaire. En opposition à cette 
procédure, l’école peut alors inclure et/ou intégrer ces élèves « difficiles » en classes 
ordinaires. Il nous paraît important ici de nous attarder sur ces deux concepts et de nous 
intéresser à leurs caractéristiques, points communs et différences. En effet, lors de nos 
différentes recherches nous avons pu constater qu’un certain flou résidait entre ces deux 
notions. Lorsque nous avons commencé à réfléchir à notre thématique de mémoire, nous 
percevions les termes d’inclusion et d’intégration comme étant deux termes synonymes. Or, 
nos premières lectures nous ont permis de distinguer ces deux concepts. Comme l’explique 
Amstrong (2006) :  
 
Les enfants intégrés peuvent en effet être perçus comme des « visiteurs » en provenance 
de milieux spécialisés et non comme des membres à part entière de la communauté 
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scolaire. L’inclusion scolaire offre donc une perspective d’action radicale qui se définit 
avant tout par rapport aux droits de tous les enfants à l’éducation. Ainsi, l’éducation 
inclusive implique-t-elle une double transformation : des écoles pour qu’elles 
deviennent des « communautés » ouvertes à tous sans restriction et des pratiques pour 
permettre les apprentissages de tous dans la diversité (cité par Bessette & Boutin, 2009, 
p. 18). 
 
McCarthy (1995) à l’instar de nombreux autres auteurs, reprend à son compte cette définition. 
L’inclusion totale, souligne-t-il, consiste à : 
 
[…] Enseigner à tous les élèves dans la classe ordinaire, à leur école de quartier, avec 
leurs camarades du même âge et du même niveau scolaire, cela pendant toute la journée 
en ayant accès aux services accessibles dans cette classe. Bref, l’inclusion totale requiert 
que les services de soutien soient offerts à l’élève  sur place plutôt que d’obliger ce 
dernier à se déplacer vers des services spécialisés. (in Bessette & Boutin, 2009, p. 52) 
 
Face à ces distinctions, nous pouvons constater une évolution de la pensée du système 
scolaire suisse : l’école qui était définie durant de nombreuses années comme étant intégrative 
se dirige petit à petit vers un système scolaire prônant l’inclusion.  En effet, des « prémices » 
sont apparus en 2007 ; l’accord intercantonal (CDIP, 2007) a soulevé la volonté, dans un futur 
proche, de moins recourir à la différenciation structurale pour petit à petit laisser place à  
l’inclusion en classe régulière d’élèves aux besoins particuliers. Pour y répondre, l’avant-
projet de loi de l’enseignement obligatoire du canton de Vaud a vu le jour en 2009 et a été 
présenté par Anne-Catherine Lyon, Cheffe du Département de la Formation de la Jeunesse et 
de la Culture (DFJC). Dans ce document, nous pouvons relever l’importance donnée aux 
besoins propres à chaque élève et non plus aux classes particulières qui existent et accueillent 
les élèves en difficulté depuis bon nombre d’années. Nous pouvons ici faire un lien direct 
avec l’appellation « élèves aux besoins particuliers » que nous avons utilisée plus haut. Cette 
dernière met en avant l’évolution de  la prise en considération des besoins de chaque enfant, 
selon ses spécificités.  
 
En d’autres termes, les classes particulières (nommées de diverses manières telles que  classes 
de développement, ressources, etc.) vont de plus en plus céder leur place à une école inclusive 
dans laquelle ces élèves à besoins particuliers effectueront leur scolarité de la même manière 
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que leurs camarades ; c’est-à-dire sans être sortis de la classe. Toutefois, ils bénéficieront des 
aménagements adaptés à leurs besoins au sein de la classe (activités différenciées, appui, etc.) 
mais également d’une éventuelle aide externe. En effet, comme nous l’avons relevé dans la 
partie 2.3.3.2 Elèves aux besoins particuliers, il existe différentes personnes ressources à 
disposition des établissements scolaires, telles que : les maîtres de classe de développement 
itinérant (MCDI), ainsi que des professionnels provenant de l’école cantonale d’enseignement 
spécialisé (ECES) qui proposent un renfort pédagogique. Un soutien pédagogique spécialisé 
(SPS) peut également être mis en place.  
 
2.2.2.4 Représentations des enseignants face à l’inclusion  
 
Comme expliqué précédemment, le système scolaire romand s’apprête à vivre une période de 
transition avec entre autre l’entrée en vigueur du nouveau plan d’étude (PER) ainsi que les 
votations concernant une modification de la loi scolaire (et donc les futurs changements de la 
loi qui en découleront).  
 
Les enseignants seront directement touchés par ces changements futurs et leur pratique devra 
inévitablement être modifiée. Faisant partie des « enseignants de demain », cette thématique 
nous interpelle tout particulièrement, du fait que nous commencerons notre carrière au sein 
d’une école désormais quasiment inclusive. Il nous semble donc pertinent de nous intéresser 
au point de vue des enseignants actuellement sur le terrain face au concept d’inclusion. De 
manière générale, la majorité des enseignants perçoivent l’inclusion scolaire de manière 
positive à condition que certaines mesures soient mises en place, d’autant plus en ce qui 
concerne les élèves ayant des troubles du comportement (Bélanger, 2006, p.40). D’autres 
études nous montrent également que lorsque les enseignants vivent une inclusion au sein de 
leurs classes, “ ils manquent de confiance en leurs compétences. ” (Bélanger, 2006, p.41). Il 
sont donc désireux d’obtenir plus de soutien au niveau des ressources humaines et matérielles.  
“ Ainsi, on souhaite que […] le nombre d’élèves ayant des besoins particuliers soit 
proportionnel à la réalité et que l’on tienne compte de ces élèves lors de la confection des 
classes. ” (Bélanger, 2006 p. 41). En outre, les mesures à mettre en place pour un élève 
rencontrant des difficultés (appui, enseignement spécialisé, etc.) demandent également un 
investissement supplémentaire concernant la collaboration entre “ les enseignants du secteur 
ordinaire et ceux de l’adaptation scolaire. ” (Bélanger, 2006, p.41).  
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Pour continuer notre exploration théorique,  il nous paraît également important d’établir un 
bilan des recherches effectuées en lien à notre thématique. Pour commencer, une recherche 
effectuée par P-A Doudin, D. Curchod-Ruedi et B. Baumberger met en avant le fait qu’un 
enseignant dans une classe régulière avec des élèves aux besoins particuliers va plus 
rapidement s’épuiser professionnellement. Plusieurs hypothèses alimentent cette conclusion 
telles que « l’effet miroir » d’une personne prenant en charge un individu exclu, la solitude 
que peut ressentir un enseignant en insuffisance d’aide, le découragement suite à des aides 
sollicitées non efficaces,  un manque de confiance en ses capacités professionnelles. 
 
Malgré ce que peut engendrer cette inclusion sur la pratique enseignante, elle semble par 
ailleurs être bénéfique pour les élèves ayant des besoins particuliers. En effet, la méthode de 
la différenciation structurale s’est avérée risquée pour ceux-ci étant donné leur exclusion de la 
classe régulière (Doudin, Curchod-Ruedi &. Baumberger, 2009, pp.49-75).  
 
Une recherche a également été réalisée au sujet des représentations qu’ont les enseignants 
face à l’intégration au quotidien d’élèves aux besoin particuliers avec les modifications de 
leur environnement professionnel qui en découlent. En ce qui concerne la suppression des 
classes à effectif réduit, les enseignants expriment un regret dû à l’efficacité de ces dernières. 
Ils estiment que cette supression n’a de bénéfice pour personne : ni pour eux-mêmes, ni pour 
les élèves en difficultés ni pour les autres enfants. De plus, ils confirment que l’homogénéité 
serait plus favorable aux apprentissages scolaires et donc que ces classes spécialisées avaient 
un rôle protecteur envers les différents acteurs de l’école. Concernant l’adhésion des 
enseignants à l’intégration scolaire,  les résultats de la recherche démontrent une faible 
acceptation de ce processus. En effet, la majorité d’entre eux souhaiterait le recours à la 
différenciation structurale. Malgré la raison principale de l’intégration qui est principalement 
liée aux apprentissages scolaires, les enseignants remettent paradoxalement en question 
l’efficacité de cette manière d’agir. Néanmoins il a été constaté que ces représentations ne 
sont plus les mêmes en ce qui concerne les enseignants « débutants ». Ceux-ci sont 
d’avantage ouverts à l’intégration scolaire et semblent être opposés à la différenciation 
structurale. Toutefois, cette conception de la situation se modifie avec les années de pratiques 
(Ramel, in Doudin, Curchod-Ruedi &. Baumberger, 2009, pp.49-75).  
 
 33 
3. DÉMARCHE METHODOLOGIQUE 
 
3.1 Introduction  
 
Après avoir effectué un certain nombre de recherches théoriques sur la gestion de classe en 
général, et plus précisément sur la gestion de l’hétérogénéité des classes, nous avons fait une 
synthèse des éléments recueillis. Cette étape nous a permis de formuler les questions à poser 
aux enseignantes pour la récolte de données lors des interviews. Nous avons ensuite analysé 
les résultats obtenus et les avons comparés aux éléments théoriques retenus. Ces données 




Vu le nombre peu élevé de personnes interrogées, nous avons opté pour une recherche 
qualitative.  
 




CIN 100% 10 
E2 
 
CIN 100% 3 
E3 
 
CYP1 90% 18 
E4 
 
CYP1 100% 3 
E5 
 
CYP2 100% 33 
E6 
 
CYP2 100% 17 
E7 
 
CYT 50% 25 
E8 
 
CYT 80% 1 
 
                                                
1 Pour rendre les données récoltées anonymes, nous avons numéroté les huit enseignantes interrogées 
de E1 à E8.  
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3.3 Techniques de récolte des données  
 
Les données ont été récoltées à l’aide d’un questionnaire que nous avons créé suite à 
l’exploration théorique sur la gestion de l’hétérogénéité des classes. Le questionnaire 
regroupe des questions au sujet de la gestion de classe, des apprentissages, de la discipline, de 
l’hétérogénéité, de l’évolution du système scolaire ainsi que de l’expérience vécue par les 
personnes interrogées. Nous avons principalement formulé des questions ouvertes, dans le but 
de laisser la possibilité aux enseignantes de s’exprimer librement. Les questions ont été 
posées oralement et individuellement aux huit enseignantes sélectionnées dans nos deux 
établissements de stage (interviews). Leurs réponses ont été enregistrées afin de pouvoir les 
retranscrire et les analyser par la suite, en accord avec chaque enseignante. Nos interviews ont 
eu lieu au courant du mois de décembre 2011.  
 
3.4 Analyse des données  
 
Dans un premier temps, les données récoltées auprès de chaque enseignante ont été 
regroupées dans divers tableaux, selon les thèmes abordés dans notre questionnaire. Dans un 
deuxième temps, nous avons réalisé une analyse comparative des données récoltées auprès 
des différentes enseignantes, pour chaque groupe de question. 
 
Cette méthode nous a permis de relever des divergences et des ressemblances parmi les 
propos des huit enseignantes. Au travers de cette étape, nous avons également pu comparer 
les réponses obtenues avec les éléments théoriques retenus. Nous avons ainsi tissé des liens et 
constaté certains contrastes « pratique - théorie ». De plus, sur la base de ces observations, 
nous avons émis des hypothèses explicatives et interprétatives, tout en développant un certain 
questionnement autour de notre thématique. 
 
3.5 Limites de la recherche  
 
Notre recherche a été effectuée auprès de huit enseignantes, c’est-à-dire un nombre restreint 
de sujets. Les analyses faites sur les résultats ne sont donc pas représentatives de toute une 
population mais d’un petit échantillon d’enseignantes uniquement. 
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 4. RÉSULTATS DE LA RECHERCHE ET ANALYSES EN 
LIEN 
 
 4.1 Synthèse des données par questions/ thématiques2 
 










Règles de vie à respecter, établies avec les élèves. Une certaine liberté est laissée 




Gestion de la classe en ateliers. Chaque enfant est responsable de son travail. 





Une structure est imposée, puis adaptation en fonction des élèves. Au départ les 
règles de base sont obligatoires, ensuite organisation de l’enseignement en fonction 




Gestion de classe par moments différents. Au commencement : regroupement des 
élèves sur le tapis ou chacun s’exprime. Puis enseignement frontal pour introduire 
une nouvelle notion. Les élèves viennent régulièrement au TN pour faire des 
exercices afin de vérifier s’ils ont compris la notion travaillée, les élèves travaillent 
à leur place individuellement ou par deux. Les tables sont soit en rangées soit en 




En début d’année: création des règles de vie avec la classe pour imposer un cadre. 
Les élèves participent tout en étant guidés. La structure et les règles sont imposées 
par moi-même tout comme la prise de décision. Maintien d’un cadre stricte tout en 




Motiver les élèves, relever les points positifs des enfants, plutôt que le négatif. 
Dans la classe : respect et aucune moquerie autorisée, le partage et la collaboration 




Gestion directive : les élèves collaborent dans la création des règles mais au final 




La majorité du temps les élèves travaillent seuls et c’est lors des corrections que le 
travail se fait collectivement. Il est rare qu’ils travaillent par groupes. 
  
                                                
2 Ces catégories sont définies en fonction du questionnaire élaboré pour les entretiens, voir en annexe. 









Le calendrier, le plan en lien au comportement à adopter, jeu d’écoute pour 








Non pas spécialement, en cas de conflit : parole et dialogue. Règles de vie et travail 




Tableau noir, panneaux affichés en classe, clochette pour ramener le silence,  




Rituels pour les entrées et sorties de classe pour favoriser un climat de respect et de 
reconnaissance de l’autre, système de bacs en couleurs pour les devoirs, utilisation 
du plan rouge: plan de travail pour les plus avancés en mathématiques (grâce à cet 
outil possibilité de prendre du temps pour ceux qui ont plus de difficulté), coin 












Système de coches (système d’avertissement) : à trois coches remarques dans 






2.3 Courant pédagogique de référence 
 





2.3 : Non aucun courant particulier. 




2.3 : Non pas en particulier, mais coopération visée au maximum. 




2.3 : Non car adaptation en fonction de l’enfant et cela n’appartient à aucun courant 
particulier. But: rendre les élèves autonomes et capables de faire des liens le plus 
vite possible; ne plus avoir jouer ce rôle de locomotive pour l’enseignante.  
2.4 : Oui, vagues souvenirs  de cours sur la gestion de classe, du matériel et des 




2.3 : Non. 




2.3 : Non. 
2.4 : Oui, cours suivi sur la gestion mentale, très intéressant! Ce cours était 
pertinent concernant l’adaptation à chaque élève pour l’auditif et le visuel, il m’a 




2.3 : Non.  
2.4 : Oui, sur la gestion de classe ou « comment gérer sa classe en ayant des 
enfants difficiles ». Les éléments intégrés dans la pratique sont les règles de vie, 




2.3 : Non. Il faut naviguer avec l’évolution de la société et rester informé des 
nouveautés au niveau pédagogique (documents personnels ou formation continue). 




2.3 : Non.  
2.4 Pas sur la gestion de classe mais sur la dyslexie. Eléments intégrés : adaptation 
de la quantité de vocabulaire pour les enfants dyslexiques ainsi que la prise en 
compte de l’orthographe dans les textes. 
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• Analyse des données 
 
Concernant la manière dont les enseignantes interrogées gèrent leur classe, nous avons 
constaté que la moitié d’entre elles (E1, E3, E5, E7) favorisent l’élaboration de règles de vie. 
Nous constatons alors que cette façon de gérer la discipline en classe ne diverge pas en 
fonction des degrés d’enseignement. De plus, une enseignante en particulier (E6) met l’accent 
sur l’importance d’une ambiance de travail adéquate ainsi que sur les bonnes relations que les 
élèves doivent entretenir entre eux.  
De plus, trois enseignantes (E2, E4, E8), citent différentes modalités de travail qu’elles 
mettent en place au sein de leur classe. Nous retrouvons également le plan de travail comme 
outil pédagogique à deux reprises (E2, E5).  
Nous constatons que le terme « gestion de classe » a été interprété de différentes manières 
selon les enseignantes : certaines d’entres-elles ont associé la gestion aux apprentissages (E2, 
E4, E8), tandis que d’autres l’ont associé aux comportements (E1, E3, E5, E6, E7). De plus, 
les outils cités par les enseignantes ne sont pas toujours de même nature, étant donné que 
certains outils sont de type matériel et d’autres de type relationnel.  
 
Quant aux éventuelles formations complémentaires, trois enseignantes (E3, E5, E6) en ont 
suivi une. Elles ont toutes les trois déclaré que la formation s’est avérée utile et elles ont donc 
pu faire des liens avec leur pratique.  
 
Pour terminer, aucune des huit enseignantes interrogées ne cite un courant pédagogique précis 
auquel elle pourrait se référer. 
 
• Commentaires et hypothèses explicatives 
 
Au vu du grand nombre d’enseignantes favorisant les règles de vie dans leur classe, nous 
constatons que cette modalité semble trouver sa place aussi bien dans les petits que les grands 
degrés scolaires. Lors de nos différentes expériences pratiques, nous avons constaté que ce 
système pouvait être mis en place de diverses manières. Premièrement, les règles de vie 
peuvent être imposées aux élèves par l’enseignant. Dans ce cas, elles ne sont donc pas 
élaborées en fonction du groupe classe, mais sont reprises d’années en années. Dans ce genre 
de situation, un des risques est que les élèves ne se sentent pas directement concernés par ces 
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règles et qu’ils ne les respectent donc pas. La deuxième façon d’instaurer ces règles est de 
faire participer les élèves lors de leur élaboration. De cette manière, la collaboration entre 
l’enseignant et les élèves permet de trouver un terrain d’entente sur le fonctionnement de la 
classe, afin qu’il convienne à tous. Il est par ailleurs intéressant de relever que l’une des 
enseignantes interrogée mêle les deux manières mentionnées ci-dessus : “ Il y a des règles de 
vies très précises que j’impose, mais nous les écrivons ensemble en début d’année avec les 
élèves : je les induis donc. ”, “ […] mais au final c’est quand même moi qui impose les 
modalités pour une bonne gestion de classe. ” (E8) 
 
Nous imaginons que l’implication des élèves représente certainement ici un facteur qui les 
pousse à respecter ces règles de vie. Nous émettons alors l’hypothèse que cette deuxième 
façon de procéder est la plus efficace, puisqu’elle est privilégiée par les enseignantes 
interrogées. En effet, parmi les quatre enseignantes qui instaurent les règles de vie dans leur 
classe, trois d’entre elles apportent une grande importance à l’élaboration collective de ces 
règles. De plus, nous pouvons établir un lien théorique qui nous paraît ici pertinent. La façon 
dont procèdent les enseignantes E1, E3, E5, E7 correspond à la définition que donnent Raynal 
& Reunier (2009)  au concept de la discipline (cf chapitre 2.2.1.3) : “ un ensemble de règles 
imposées par l’école et par l’enseignant aux élèves, ou énoncées par le conseil des élèves. ” 
(p.144). De plus, cette manière de procéder est en accord avec le plan d’études vaudois (cf. 
chapitre 2.2.1.3). 
 
Nous constatons ici un lien important entre la pratique et la théorie concernant le concept de 
la discipline.  
 
Il nous paraît pertinent de relever le fait qu’aucune des enseignantes interrogées ne mentionne 
de courant pédagogique précis qu’elle utiliserait dans sa pratique. Cependant, en instaurant 
des règles de vie en classe, elles se rapprochent de la pédagogie coopérative (cf. chapitre 
2.2.1.1). Il est donc intéressant de constater qu’elles mettent en œuvre dans leur pratique 





3.1 Définition de la « différenciation » en pédagogie  
 
3.2 Pour quelles raisons différencier ?  
 




3.1 : Adapter le travail à la demande et aux besoins des élèves.   
3.2 : Pour permettre à chaque enfant d’aller à son rythme, éviter qu’un fossé se 
creuse entre les élèves. 
3.3 : Oui. Prise en compte des difficultés des élèves.  
 
E2 
3.1 : Permettre à chaque élève de trouver sa place dans une classe hétérogène grâce 
à des activités qui correspondent à chacun.  
3.2 : Pour les élèves qui n’ont pas les mêmes ressources et les mêmes stimulations 




3.1 : Les enfants ne font pas le même travail et vont à leur rythme. Limite car 
respect des objectifs à atteindre.  
3.2 : Pour répondre aux besoins des élèves. 
3.3 : Oui. Pour répondre aux besoins des élèves. 
 
E4  
3.1 : Individualiser son enseignement selon les besoins de chaque élève. 
3.2 : Dans le but d’apporter un enseignement spécifique aux besoins de chaque 
élève. 
3.3 : Oui, mais peu car ça demande du temps, beaucoup de préparation et une 
grande quantité d’activités à disposition. 
 
E5  
3.1 : Prise en compte du rythme de l’élève.  
3.2 : Pour s’adapter au rythme de l’élève. 




3.1 : Intéressant mais complexe car on différencie sans le vouloir puisque chaque 
enfant est différent.  
3.2 : Afin que l’enfant trouve son compte car chaque individu a une personnalité 
propre. 
3.3 : Oui. Création de documents et activités supplémentaires pour les élèves qui le 




3.1 : Adapter le rythme de travail, en fonction de la maturité des élèves, avoir 
plusieurs possibilités à leur offrir en fonction de leurs besoins.  
3.2 : Pour que chaque élève puisse donner le meilleur de lui-même. 




3.1 : Modifier son enseignement selon les difficultés ou particularités des élèves.  
3.2 : Pour permettre à tous les élèves d’acquérir du savoir malgré leurs propres 
difficultés. 
3.3 : Oui. Prise en compte du niveau et du rythme des élèves. 
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• Analyse des données :  
 
De manière globale, les données récoltées concernant la différenciation nous ont permis de 
constater que ce terme est perçu, à peu de détails près, de la même manière chez les 
enseignantes de tous les degrés confondus. Les définitions ne changent donc pas selon les 
divers degrés d’enseignement. 
 
Pour la majorité des enseignantes interrogées, la différenciation correspond à une 
modification de l’enseignement dans le but qu’il soit adapté aux différents élèves. Parmi cette 
majorité, trois enseignantes (E1, E4 et E7) relèvent l’importance de la prise en compte des 
besoins des élèves pour différencier.  
Puis, la prise en compte du rythme de l’élève est également mise en évidence par trois 
enseignantes (E3, E5 et E7). 
 
Une enseignante en particulier (E3) attire notre attention sur une des limites de la 
différenciation qui est le maintien des objectifs. 
Une autre enseignante (E6) met l’accent sur le fait que chaque élève est différent et a une 
personnalité propre.  
 
Pour terminer, l’ensemble des enseignantes affirme une mise en œuvre de la différenciation 
dans leurs pratiques, pour les raisons citées ci-dessus.  
 
 
• Commentaires et hypothèses explicatives 
 
Nous avons été surprises de constater qu’une seule des huit enseignantes interrogées a parlé 
d’objectifs d’apprentissage dans sa définition de la différenciation (E3). Or, comme relevé 
dans notre partie théorique, la différenciation désigne une méthode d’enseignement 
multipliant les itinéraires d’apprentissages pour atteindre les mêmes objectifs (cf chapitre 
2.2.1.2). Il est par ailleurs intéressant de constater qu’une des enseignante (E4) précise un 
point important concernant les objectifs à atteindre : “ Lorsque je l'intègre, c’est 
principalement pour des élèves avancés. Je prévois des fiches supplémentaires et d'une 
difficulté supérieure. Par contre, les élèves à difficulté doivent tous effectuer les fiches de 
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base qui correspondent aux objectifs du degré scolaire. S'ils n'y parviennent pas, ils vont à 
l’appui pour qu’une maîtresse puisse revoir le sujet et la fiche en question avec eux. ” 
 
Nous relevons un contraste entre la théorie et la pratique pour ce point. Les enseignantes 
mentionnent principalement le rythme d’apprentissage des élèves comme raison qui pousse à 
instaurer de la différenciation en classe. Une citation exprime très bien cette idée (E7) : “ Il 
faut selon moi donner à manger à l’élève qui va très vite, qui a  de la facilité. Il faut avoir des 
choses plus difficiles à leur donner. Il faut avoir une dose de travail adaptée pour la grande 
majorité des élèves et pour les élèves qui ont plus de peine il faut avoir des choses plus faciles 
ou alors alléger le programme, ou adapter ce qu’on leur demande. ”. Une deuxième 
enseignante (E2) met en avant l’importance d’adapter le temps prévu pour une tâche en 
fonction des difficultés propres à chaque enfant : “ Par exemple, je ne serai pas aussi 
exigeante pour du poinçonnage avec un enfant qui est suivi en ergothérapie, je lui laisserai 
plus de temps pour terminer, etc. ”.  
 
En revanche, la théorie met en avant un plus grand nombre de facteurs amenant les 
enseignants à différencier (rythme, besoins particuliers, niveau, types d’apprenants, etc.).  
Nous pouvons alors nous poser les questions suivantes : les enseignantes ont-elles conscience 
de ces autres facteurs ou pensent-elles réellement que le rythme est le seul élément à prendre 
en compte ? Dans le premier cas, nous émettons l’hypothèse qu’elles connaissent ces 
éléments mais qu’elles ne les prennent pas en considération au vu de l’implication demandée 
par une telle pratique différenciée, celle-ci étant difficile à mettre en œuvre.  
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4. Discipline  
 
  














Une classe qui fonctionne, où les enfants trouvent leur place et arrivent à 




Une classe où les élèves chuchotent, sont autonomes. Une classe avec des rituels, 








Une classe où les élèves sont attentifs, font leur travail sans avoir besoin d’être 




Une classe qui est respectueuse de l’adulte, de ses camarades et du matériel.  
 
E 8  
 







4.2 Importance de la discipline dans la gestion de classe 
 





4.2 : Pour pouvoir travailler dans une bonne ambiance, que les enfants se sentent 
bien et en sécurité : une classe qui fonctionne. 
4.3 : Etablir des règles, les écrire, les répéter quand elles ne sont pas respectées. 




4.2 : Très grande importance car sinon conditions de travail pas favorables.  




4.2 : Important, les deux vont ensemble.  
4.3 : Faire les choses au bon moment, quand les élèves sont prêts pour permettre 




4.2 : Très grande importance : les deux termes sont inséparables.  
4.3 : Enseignement ludique, où l’élève est le plus actif possible. Des routines, des 




4.2 : Lors de situations stressantes, permet de calmer les élèves.  




4.2 : Pour intégrer de nouvelles notions, les élèves doivent être calmes et attentifs. 
4.3 : Une gestion directive en début d’année, ne rien laisser passer au début. 




4.2 : Important de respecter l’avis des autres, que chacun trouve sa place au sein 
de la classe.  
4.3 : Reprendre les élèves qui se moquent, intervenir par la discussion, toujours 




4.2 : Important pour que les élèves nous obéissent et respectent les règles de vie 
de la classe.  
4.3 : Système d’avertissements avec coches, remarques dans l’agenda, punition et 
heures de retenues. 
 
• Analyse des données 
 
Premièrement, nous pouvons constater que trois enseignantes  sur huit associent une classe 
dite « disciplinée » au respect des règles établies (E1, E2, E3). Il est également intéressant de 
voir que deux des enseignantes relèvent l’importance de l’autonomie de l’enfant (E4 et E6). 
Les propos de E4 illustrent d’ailleurs bien cette idée : “ J’ai pu remarquer que l’autonomie 
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nous fait gagner beaucoup de temps et évite les moments où les élèves ne savent pas quoi 
faire. […] Par exemple, un geste que l'enseignante fait et que les élèves connaissent. Ils 
sauront ce qu'il signifie et feront ce qui est demandé. Ou, le fait d'aller s'asseoir sur le cercle 
au centre de la salle de gym dès qu'ils entrent. Cela permet de les cadrer plus facilement. ” 
 
Par ailleurs, malgré la variété de réponses obtenues pour une définition d’une classe 
« disciplinée », nous pouvons relever que toutes les enseignantes mettent en avant  
l’importance de favoriser un bon climat de classe en instaurant un cadre disciplinaire. Cet 
aspect est confirmé par l’une des enseignantes (E4) : “ Sans discipline, la gestion est 
impossible. Tandis que s’il y a discipline, alors il y a gestion de la classe. ” 
Concernant les moyens utilisés pour favoriser une bonne discipline, nous relevons que les 
réponses obtenues à cette question sont très différentes les unes des autres. Trois enseignantes 
ont recourt à la punition ou sanction (E1, E4, E8). Une enseignante relève l’importance de 
prendre en compte le rythme des élèves (E3). Deux enseignantes insistent sur l’importance du 
respect à l’égard d’autrui (E6, E7).  
 
• Commentaires et hypothèses explicatives 
 
Une enseignante du CYP2 et une enseignante du CYT mettent en avant l’importance du 
respect entre les membres de la classe pour que celle-ci soit disciplinée. Nous pouvons alors 
émettre l’hypothèse que l’âge des élèves d’une classe influence les aspects prioritaires sur 




5. Hétérogénéité  
 
  
5.1 Définition du terme « hétérogénéité » 
 
5.2 Description d’une classe hétérogène et citation d’un maximum d’éléments 





5.1 : Pleins d’enfants différents avec des expériences et niveaux différents.  
5.2 : Une classe avec des élèves de niveaux différents, au CIN avec une différence 
d’âge vu qu’il y a les premières et deuxièmes.  




5.1 : Le fait de mélanger dans une classe des élèves de tout horizon.  
5.2 : Une classe à deux degrés, avec des élèves de langues différentes, des niveaux 





5.1 : Le fait d’avoir des élèves différents les uns des autres.  
5.2 : Une classe avec des élèves ayant des niveaux différents, une culture et une 




5.1 : Les différences entre chaque personne 
5.2 : Une classe avec des enfants d’âge différent, rythme d’apprentissage et/ou de 
développement différent, origine/culture/pratique/éducation/ classe sociale 





5.1 : Le travail à niveau car tous les élèves ont des niveaux différents.  




5.1 : Chaque individu est différent donc hétérogène.  




5.1 : Prise en compte des différents niveaux. 




5.1 : Le fait que les élèves ne sont pas pareils.  
5.2 : Une classe avec des élèves de niveau, rythme et motivation différents. Aussi 





5.3 Définition du terme « élèves aux besoins particuliers »  
 





5.3 : Des enfants qui ont des lacunes dans certains domaines, aussi des élèves qui 
parlent peu ou pas le français (nécessité de CIF). 




5.3 : Des élèves avec des troubles du comportement graves, ou avec un retard 
scolaire important. C’est aussi des élèves avec une maladie qui nécessite un suivi 
particulier.  





5.3 : Des élèves qui peuvent avoir plus ou moins de difficulté, des enfants pour qui 
on doit adapter l’enseignement. 




5.3 : Des élèves avec des difficultés d’apprentissage ou de développement. Ces 
enfants nécessitent un suivi particulier durant les heures scolaires ou hors temps 
scolaire.  
5.4 : Handicap, difficulté de langage, difficulté de psychomotricité, problèmes 




5.3 : Un élève qui n’obtient pas des résultats suffisants dans les compétences 
minimales à atteindre.  
5.4 : Les capacités d’apprentissage, la concentration de l’enfant, le rythme de 




5.3 : Des élèves pour qui il faut adapter le programme, dans la mesure de leurs 
possibilités.  





5.3 : Des enfants avec un handicap physique (problème de vue ou d’audition), des 
enfants allophones, des enfants avec un problème d’organisation, de dyslexie.  
5.4 : Handicap physique (problème de vue ou d’audition), allophonie, des 




5.3 : Des élèves ayant un handicap comme la surdité ou l’autisme.  









5.5 Manière la plus adaptée de prendre en compte la présence d’un ou 





Avoir un effectif réduit, avoir l’aide d’un spécialiste qui vient en classe pour 








Intégrer au mieux l’enfant dans les moments collectifs afin qu’il se sente appartenir 









Intervention d’un enseignant spécialisé (SESAF par exemple). Prendre en compte 




Ce qu’il faut c’est des outils adaptés à l’élève, il faut les créer. Actuellement on se 




Intégrer l’élève dans la classe, l’aider à se sentir bien. Entretenir de bon rapports 
avec la personne qui intervient pour lui, pour pouvoir bien travailler ensemble. 










5.6 Perception de l’évolution du nombre d’élèves aux besoins particuliers dans 
les classes à l’avenir.  
 
5.7 Influence sur la gestion de classe de l’augmentation du nombre d’élèves 




5.6 : Cela me fait soucis pour l’avenir de ma pratique. 
5.7 : Rend l’enseignement plus lourd, difficile de prendre en compte les besoins en 
s’occupant aussi du reste de la classe. Déjà pas évident avec un élève aux besoins 
particuliers, avec plusieurs encore plus difficile.  
 
E2 
5.6 : Avec la nouvelle loi, de plus en plus d’élèves de ce type. 
5.7 : Il sera nécessaire d’avoir de l’aide pour ces élèves sinon la gestion de classe 
deviendra difficile.  
 
E3 
5.6 : C’est une mauvaise chose. Beaucoup de choses auraient pu être réglées si les 
parents avaient été plus informés. 
5.7 : Plus il y a d’élève aux besoins particuliers, plus il faut différencier, plus la 
gestion de classe est difficile.  
 
E4 
5.6 : Difficulté au niveau de la gestion de classe.  Intervenants externes dans la 
classe ou hors de la classe avec un élève : difficile de suivre un programme à cause 
de tous ces changements. 
5.7 : Influence négative car plus difficile de garder le même rythme de travail, et de 
faire atteindre les objectifs à tous les élèves.  
 
E5 
5.6 : Ne me plaît pas car lourd au niveau de la gestion de classe. Si les aides et les 
ressources suivent, ça va, sinon difficile. 
5.7 : Quelque chose de mauvais car s’il y a tout le temps des intervenants, au final 
il n’y a quasiment plus de moments avec la classe entière, il n’y a donc plus de 
groupe classe.  
 
E6 
5.6 : Peut-être être deux enseignants par classes. 
5.7 : Plus assez de temps à consacrer aux élèves, et s’il y a des problèmes de 
comportement : perturbation incessante des cours.  
 
E7 
5.6 : Très bien que ces enfants soient intégrés, à voir sur le long terme jusqu’où 
l’on veut l’intégration à tout prix. 
5.7 : Il est important de faire comprendre à toute la classe la raison de certaines 
modifications pour un élève. Si c’est bien mis en place, pas trop de problèmes au 
niveau de la gestion de classe.  
 
E8  
5.6 : Effrayant, car je ne sais pas si on pourra avoir des enseignants spécialisés 
pour nous aider. 
5.7 : D’avantage de différenciation, prend plus de temps dans les préparations, 
demande plus d’énergie.  
 
• Analyse des données  
 
Concernant la définition du terme « hétérogénéité », les réponses obtenues nous permettent de  
constater que les enseignantes interrogées relèvent à l’unanimité la différence entre les 
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individus/entre les élèves. Il est intéressant de remarquer que deux enseignantes ont 
également relevé la complexité de ce terme (E1, E3). Deux citations viennent appuyer le flou 
résidant autour de ce terme : “ Ouh la, un terme bien compliqué… ” (E1), “ Hétérogénéité 
(silence) c’est la même chose ça veut dire ça? Non (Silence) c’est le fait d’avoir des élèves 
différents, de langues différentes de niveaux différents des envies différentes, des individus 
différents. ” (E3). 
 
Lorsque nous demandons aux enseignantes de définir une classe hétérogène, elles relèvent 
toutes la présence d’élèves différents au sein d’une même classe. Un exemple met en avant 
cette affirmation : “ Hétérogène pour moi c’est cette idée que tout le monde est réuni dans la 
même classe. On a des élèves qui sont en difficultés, d’autres qui vont bien, certains qui ont 
de la facilité, il y a des élèves qui ont du renfort pédagogique, ce qui sous-entend 
l’intervention d’enseignants spécialisés dans la classe. ” (E7). Six d’entre elles pointent la 
différence de niveau à prendre en considération (E1, E2, E3, E5, E7, E8), cet élément semble 
donc avoir une forte importance aux yeux des personnes interrogées. Deux d’entre elles 
associent une classe hétérogène à la présence d’élève(s) ayant une maladie ou un handicap 
plus ou moins lourds (E7, E8). 
 
Nous pouvons également constater que les deux enseignantes en degré CIN (E1 et E2) sont 
les seules à relever que l’hétérogénéité est liée à la présence de deux degrés d’enseignement 
au sein d’une même classe, nous pouvons alors penser qu’elles le pointent justement car elles 
travaillent toutes les deux dans des classes regroupant les deux degrés CIN.  
 
Concernant la définition du terme « élève aux besoins particuliers », nous pouvons relever 
que sept enseignantes sur huit mentionnent les difficultés d’apprentissages comme élément 
définissant les besoins particuliers (E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7). De plus, trois enseignantes 
pensent qu’il s’agit d’enfants pour qui il faut adapter le programme/l’enseignement/ le suivi 
(E3, E4, E6). Par ailleurs, une majorité des enseignantes associent ce terme à la présence d’un 
handicap (physique ou mental) ou d’une maladie chez l’enfant (E2, E3, E4, E6, E7, E8). 
Parmi les enseignantes ayant rencontré des élèves aux besoins particuliers dans leur classe, il 
est intéressant de relever que trois d’entre elles (E6, E7, E8) ont eu des enfants dyslexiques. 
Nous trouvons intéressant de faire remarquer que deux enseignantes sur huit uniquement 
associent ces besoins particuliers tant à difficultés de comportement, que d’apprentissage, 
ainsi que de capacité physique ou mentale (E4, E6).  
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Lorsque nous interrogeons les enseignantes sur la manière de prendre en compte la présence 
d’élèves aux besoins particuliers, nous relevons que la moitié d’entre elles (E2, E3, E5, E7) 
mettent l’accent sur l’intégration de l’enfant. En effet, elles relèvent l’importance de prendre 
le temps de faire une place à l’élève dans le groupe classe. Une seule enseignante relève 
l’importance de la collaboration entre les différents intervenants qui travaillent avec l’enfant 
(E7). De plus, une seule enseignante relève l’importance d’être attentif aux besoins 
particuliers d’un enfant le plus tôt possible dans son parcours, pour pouvoir agir en 
conséquence : “ […] Typiquement pour les troubles du langage, leur enfant parle mal ça les 
fait rigoler parce que c’est drôle il est petit, mais ils ont pas conscience des répercussions que 
ça va avoir plus tard dans ses apprentissages. ” (E3).  
De plus, l’intervention d’une personne externe est aussi citée à plusieurs reprises comme étant 
une aide pour l’enseignant de la classe (E1, E2, E7, E8). En outre, deux enseignantes relèvent 
le fait qu’un effectif réduit peut être pertinent en la présence d’un ou plusieurs élèves aux 
besoins particuliers (E1, E7). Les propos de l’une d’entre elles résument cela : “ Et je pense 
que d’avoir des classes avec des effectifs un peu plus petits est aussi pas mal, car quand on a 
trois élèves avec des difficultés spécifiques, et donc trois intervenants différents à des 
moments différents, ça commence vite à faire beaucoup dans la gestion de classe. ”(E7).  
 
Une seule enseignante relève la nécessité de créer du matériel adéquat pour ces élèves (E6). 
 
Concernant la perception des enseignantes sur l’évolution du nombre d’élèves aux besoins 
particuliers en classes régulières à l’avenir, nous pouvons souligner un certain contraste dans 
leurs propos : alors que certaines enseignantes appréhendent cette évolution (E1, E3, E4, E5), 
l’une d’entre elle seulement la perçoit de manière positive (E7). De plus, cinq enseignantes 
pensent que cette évolution aura une influence négative sur la gestion de classe, celle-ci étant 
rendue plus compliquée (E1, E2, E4, E5). Deux enseignantes relèvent le fait qu’il faudra de 
plus en plus différencier (E3, E7).  
 
• Commentaires et hypothèses explicatives 
 
Notre analyse de données nous a permis de tisser un lien avec notre partie théorique 
concernant l’hétérogénéité (cf. chapitre 2.2.2). Lors de nos explorations, nous nous sommes 
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penchées sur les nombreuses raisons pour lesquelles une classe est décrite comme étant 
hétérogène. Parmi celles-ci, nous avons relevé les différences de sexe, d’âge, de maturité, de 
rythme et niveau d’apprentissage, de comportement, de rapport au savoir. Nous avons 
également pris connaissance que les représentations sociales face aux différences et donc à 
l’hétérogénéité n’ont que très peu évolué, du fait que la société s’adapte difficilement à cette 
diversité. Face à cela, les réponses obtenues lors de nos entretiens nous ont passablement 
surprises. En effet, l’école est selon nous un lieu qui accueille des enfants ayant tous un 
bagage différent; les enseignants devraient donc avoir conscience de cette pluralité et agir en 
conséquence. Or, ceci n’a pas été confirmé par les réponses obtenues lors de nos entretiens. 
Les personnes interrogées n’ont, en effet, relevé que très peu d’éléments caractérisant 
l’hétérogénéité d’une classe. Les propos théoriques concernant les représentations de la 
société face aux différences sont donc confirmés.   
 
De plus, nous trouvons intéressant de constater qu’une seule enseignante (E8) a mentionné 
explicitement la collaboration pour la gestion de la présence d’élèves aux besoins particuliers 
en classe. Ce point nous interpelle car, comme nous l’avons mentionné dans notre partie 
théorique, le partenariat entre les enseignants et les divers intervenants de l’école est  
primordial. En effet, lorsque l’enseignant se trouve face à une situation complexe, diverses 
structures sont à sa disposition afin de gérer au mieux les difficultés auxquelles il est 
confronté (cf. chapitre 2.2.2.2). Nous sommes donc surprises que cet aspect n’ait pas 
d’avantage relevé par les enseignantes interrogées.  
 
En ce qui concerne la manière dont les enseignantes caractérisent les besoins particuliers de 
ces élèves, nous relevons des divergences entre les éléments que nous tirons de la théorie et 
ceux obtenus lors des entretiens. En effet, comme nous l’avons expliqué dans notre partie 
théorique (cf. chapitre 2.2.2.2), le terme « élèves aux besoins particuliers » concerne des 
enfants avec un handicap physique ou mental, un trouble du comportement et/ou 
d’apprentissage. Or, comme relevé plus haut, seulement deux enseignantes sur huit 
mentionnent l’ensemble de ces éléments.  
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6. Évolution du système scolaire 
 
  
6.1 Opinion sur l’acceptation de la LEO 
 
6.2 Modifications de la pratique ou non suite à ces changements. Si oui, en 




6.1 : Pas encore d’opinion précise car pas encore mise en place concrètement.   
6.2 : Oui : apprendre à collaborer pour mettre en place des structures de travail 
adaptées. Pour les élèves : une bonne chose car leurs besoins seront mieux pris en 
compte. 
E2  
6.1 : Pour élèves aux besoins particuliers : bien de leur donner une chance d’être 
intégrés, mais des mesures d’aide doivent être présentes pour pouvoir gérer. 
6.2 : Oui : modification de la gestion de classe et de la manière s’enseigner. 
Pour les élèves : plus grande ouverture d’esprit, respect et acceptation des 
différences. Pour l’enseignant : s’ouvrir à d’autres perspectives d’enseignement. 
E3  
6.1 : Ne représente pas de changement, donc pas d’opinion. 
6.2 : Non. 
E4   
6.1 : Changements positifs pour le CIN. Pas de grands changements pour le CYP1. 
6.2 : Oui, un petit peu. Pour les enseignants : revoir son enseignement, se remettre 
en question, créer de nouveaux documents, se mettre à jour. 
E5   
6.1 : Pas pour une école de plus en plus intégrative, peur de cette idée. 
6.2 : Non, pas l’intention de le faire. 
E6   
6.1 : Pas de changements.  
6.2 : Aucune modification supplémentaire, tout est déjà fait. Peut être plus de 
souplesse et plus de motivation 
E7   
6.1 : Bonne alternative.   
6.2 : Oui, car les enseignants du CYT vont passer au primaire, donc devenir 
généralistes. Pas de bénéfices. 
E8   
6.1 : Contente, car bonne opinion du système à deux voies au secondaire et à 
plusieurs niveaux pour les branches principales.  
6.2 : Oui, modifications au niveau de l’orientation au secondaire qui sera 
différente. Pour le reste, aucune modification.Pour les élèves : ils seront 
« groupés » par niveaux appropriés à leurs compétences, ces niveaux pouvant être 
différents pour chaque branche. Ils pourront facilement passer d’un niveau à 





• Analyse des données  
 
En ce qui concerne l’acceptation de la LEO, les opinions des huit personnes interrogées sont 
passablement divergentes. Deux enseignantes (E2, E7) partagent un avis positif quant à cette 
nouvelle loi : parmi elles, une enseignante met en évidence l’avantage qu’auront les élèves 
aux besoins particuliers, puisqu’ils auront une chance d’être intégrés, à condition que des 
mesures soit prises (E2). Une enseignante du CYT considère ce changement comme étant une 
bonne alternative (E7), mais reste toutefois quelque peu réticente quant à la pertinence de ces 
modifications : “[…] j’espère que tout ce qui nous a été promis sera respecté. […] Il y a de 
très bonnes choses, il faudra voir si la mise en œuvre se passera aussi bien. ”. Une seule 
enseignante a un avis négatif quant à cette nouvelle loi : elle est contre une école intégrative 
car elle a une certaine crainte face à cette idée (E5). Trois enseignantes n’ont pas exprimé 
leurs opinions car deux d’entre elles ne pensent pas que cette loi aura de gros impacts (E3, 
E6). La troisième ne se prononce pas étant donné que la loi n’est pas encore entrée en vigueur 
(E1). 
 
Concernant les éventuelles modifications des pratiques suite à ces changements de loi, trois 
enseignantes affirment que, selon elles, il n’y aura aucune modification (E3, E5, E6). Les cinq 
autres enseignantes pensent, quant à elles, qu’il y aura de nombreux changements à différents 
niveaux (E1, E2, E4, E7 et E8).  
 
Nous pouvons constater que les modifications décrites ne sont pas de même «nature»  selon 
les degrés. Des enseignantes du CIN et du CYP mettent l’accent sur les besoins des élèves qui 
seront mieux pris en compte du fait que l’enseignement sera adapté pour eux (E1, E2, E4,). 
Elles relèvent également la réflexivité de l’enseignant et sa remise en question, son évolution 
(E2 et E4). Une enseignante pointe le fait que les élèves seront plus indulgents face aux 
différences (E2). En revanche, les enseignantes du CYT ont une opinion qui est plutôt 
orientée du côté de l’organisation et non du côté relationnel. Elles parlent effectivement du 
passage au primaire en devenant généraliste (E7) et des changements concernant les 
orientations des élèves (E8). Deux citations illustrent ces idées : “ Je me demande si vraiment 
nous allons devoir devenir des maîtres primaires et ne plus être des spécialistes, dans ce cas là 
oui il y aura de gros changements, surtout dans la vie de l’enseignant mais pas forcément au 
niveau de la gestion de classe à proprement parlé. ” (E7), “ […] parfois il y avait des 
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difficultés pour les enseignants d’orienter les élèves entre la VSO et la VSG et là ça posera 
moins de problèmes. ” (E8). 
 
• Commentaires et hypothèses explicatives 
 
Suite à l’analyse des données récoltées, nous pouvons tout d’abord relever que nous n’avons 
pas forcément été assez précises dans l’élaboration de nos questions qui concernaient 
l’évolution du système scolaire. En effet, nous souhaitions obtenir des réponses en lien avec 
l’inclusion dans le système scolaire primaire. Or certaines enseignantes nous ont fourni des 
réponses qui concernaient plutôt d’autres changements impliqués par cette nouvelle loi. 
 
Par ailleurs, les réponses obtenues nous permettent d’émettre plusieurs hypothèses. La 
première concerne les enseignantes qui ne se sont pas prononcées au sujet des changements 
impliqués par la nouvelle loi scolaire. Nous pensons que celles-ci n’ont pas pris position pour 
la raison suivante : cette loi n’étant pour l’instant pas encore appliquée, il est encore difficile 
pour les professionnels de se rendre réellement compte de l’impact et des changements futurs. 
Notre deuxième hypothèse concerne les appréhensions ainsi que les avis négatifs de certaines 
enseignantes face à l’entrée en vigueur de la LEO, dont l’intégration de plus en plus massive 
d’élèves aux besoins particuliers en classe régulière. Nous présumons que ces opinions 
seraient plus positives si les enseignantes en question étaient d’avantage formées pour 
accueillir ce type d’élèves. D’ailleurs, l’une d’entre elles (E2) mentionne l’importance 
d’éventuelles formations futures : “ Selon moi, il sera nécessaire de suivre des formations. ”. 
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7. Expérience vécue  
 
  
7.1 Présence en classe d’un élève nécessitant un accompagnement important 
  






7.1 : Oui.  
7.2 : Une demande d’aide, intervention d’un enseignant spécialisé du SPS pour cet 




7.1 : Non. 




7.1 : Elèves nécessitant l’intervention du MCDI et du SESAF.  




7.1 : Un élève réintégré dans la classe (venant d’un centre avec suivi spécialisé).  
7.2 : Intervention d’une enseignante spécialisée venant du centre où était suivi 
l’enfant. Peu d’influence sur la vie de la classe car ce n’était qu’une période par 




7.1 : Un élève IMC et une élève malvoyante. 




7.1 : Oui. 




7.1 : Plusieurs élèves avec du SPS, du renfort pédagogique, des élèves allophones. 
Une fois un élève avec un déficit d’audition. 
7.2 : Influence sur certains petits aménagements : noter les consignes au TN pour un 





7.1 : Non.  





7.3 Mesures prises concrètement pour répondre aux besoins particuliers de 
l’élève nécessitant un accompagnement particulier 
 






7.3 : Demande d’aide et intervention d’un enseignant spécialisé. 




7.3 : - 




7.3 : Intégrer l’enfant, adapter le programme à son niveau/ses besoins, faire 
intervenir des spécialistes si besoin. 
7.4 : Non. Cours sur la gestion de classe qui m’ont donné certains outils mais rien 




7.3: Être attentive à l’intégration de l’enfant dans la classe, à son niveau dans 
chaque matière. 




7.3 : J’ai pris le temps d’expliquer aux autres enfant pourquoi cet élève était là, 
pourquoi il y avait des intervenants externes, afin qu’ils puissent comprendre et 
donc faire une place à l’enfant. Echange régulier avec les personnes qui entourent 
l’enfant afin d’être sur la même longueur d’ondes et de s’adapter à l’enfant. 




7.3 : - 




7.3 : Adaptation de la disposition de la classe, maintenir une structure toujours 
identique afin qu’il y ait une routine qui rassure l’élève, échanges avec les 
intervenants. 




7.3 : - 






• Analyse des données  
 
Parmi les huit enseignantes interrogées, six d’entre elles (E1, E3, E4, E5, E6, E7)  ont déjà eu 
la présence d’un élève nécessitant un accompagnement important dans leur classe. 
 
Les divers types d’élèves cités sont les suivants : un élève nécessitant l’intervention du MCDI 
et du SESAF (E3), un élève provenant d’un centre avec suivi spécialisé (E4), un élève IMC et 
une élève malvoyante (E5), plusieurs élèves avec du SPS, du renfort pédagogique, des élèves 
allophones et un élève avec un déficit d’audition (E7). 
 
Parmi les six enseignantes qui ont vécu la présence d’un élève nécessitant un 
accompagnement important, seules quatre d’entre elles ont observé une influence sur la vie de 
leur classe en général. En effet, deux enseignantes ont vécu l’intervention d’un enseignant 
spécialisé en classe (E1 et E4) mais une seule des deux a remarqué un changement chez les 
élèves qui ont dû s’habituer à ce deuxième adulte en classe (E1). Une enseignante décrit un 
changement par rapport au nombre d’élèves diminué en classe (E5). La dernière enseignante a 
constaté une influence sur certains aménagements tels que la variation des supports, noter les 
consignes au tableau noir pour un élève en particulier par exemple (E7). Il est par ailleurs 
intéressant de relever que ces adaptations sont perçues comme positives aux yeux de 
l’enseignante. En effet, ces modifications se sont avérées efficaces pour les élèves aux besoins 
particuliers mais également pour le reste de la classe. De plus, une des enseignantes apporte 
une piste supplémentaire en nous expliquant son expérience : “ […] Ce qui m’a ennuyée pour 
un élève qui avait besoin de renfort pédagogique, l’enseignante venait dans la classe et aidait 
un peu comme ça de loin mais elle faisait pas grand chose avec l’enfant, et surtout elle 
apportait rien, je devais tout lui donner. Alors c’est pas elle et sa présence qui me 
dérangeaient, mais je voyais pas l’utilité pour l’enfant. Et aussi le soucis des gens qui 
viennent de l’enseignement spécialisé, ils connaissent pas toujours le programme, 
typiquement j’en ai eu une qui venait pour l’apprentissage de la lecture mais elle avait aucune 
idée de comment faire entrer un élève dans l’apprentissage de la lecture. Du coup ils sont bien 
gentils mais moi je fais quoi avec ça ? ” (E3). Cette expérience est ni positive ni négative, 
cependant nous pouvons relever que cette intervention ne s’est pas avérée efficace.   
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Certaines enseignantes décrivent les mesures qu’elles ont prises pour répondre aux besoins 
des élèves en question : demande d’aide et intervention d’un enseignant (E1), intégration de 
l’enfant et adaptation selon ses besoins et son niveau (E3, E4, E5), échanges avec les 
intervenants (E5 et E7), disposition de la classe adaptée et structure dans le but d’instaurer des 
routines (E7).  
 
Nous constatons ici que les enseignantes du CYP 1 et 2 sont les plus attentives à l’intégration 
de l’élève aux besoins particuliers au sein de la classe ainsi qu’à la collaboration avec les 
personnes qui entourent l’enfant (E3, E4, E5). Nous notons également que les échanges avec 
les enseignants spécialisés qui interviennent pour l’élève ne sont relevés que par les 
enseignantes des degrés supérieurs (E5, E7). Les propos d’une des deux enseignantes sont 
d’ailleurs révélateurs pour ce point : “ […] après j’utilise ce que j’ai appris ici et là pour 
adapter au mieux. En plus, on est souvent appuyé par les enseignants spécialisés qui suivent 
l’élève, et eux peuvent beaucoup nous guider et nous aider dans nos pratiques. ” (E7).  
 
Pour terminer, aucune des enseignantes concernées par notre recherche n’a suivi de formation 
supplémentaire à ce sujet.  
 
• Commentaires et hypothèses explicatives 
 
Un élément présent dans notre analyse de données nous a particulièrement surprises. Parmi 
les six enseignantes ayant eu un élève aux besoins particuliers dans leur classe, deux ont 
affirmé n’avoir constaté aucun changement sur la vie de leur classe. Nous nous demandons 
alors comment il est possible qu’elles n’en perçoivent aucun, sachant que la présence d’un 
élève aux besoins particuliers nécessite inévitablement des adaptations. Comme relevé dans le 
tableau 7.2, une enseignante (E7) a parlé des modifications qu’elle a apporté à sa pratique. Le 
fait que celles-ci aient été bénéfiques pour l’ensemble de la classe est un point qu’il nous 
semble important de relever. Face à cela, nous émettons l’hypothèse suivante : il se peut, 
lorsqu’un enseignant a un élève aux besoins particuliers dans sa classe, qu’il se focalise en 
majorité sur ses besoins, négligeant alors ceux des autres enfants. Ainsi, il adapte son 
enseignement en fonction d’un élève, alors que certaines modifications pourraient être 
favorables pour d’autres également.  
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Nous sommes également étonnées de relever qu’aucune des huit enseignantes n’a suivi de 
formation spécifique pour accueillir les élèves concernés, alors que certaines appréhendent 
l’idée d’avoir un élève aux besoins particuliers dans leur classe. Une enseignante en 
particulier (E5) illustre ce fait en disant ne pas être pour une école de plus en plus intégrative 
car cette idée lui fait peur. Elle a fait l’expérience d’avoir la présence d’élèves aux handicaps 
lourds dans sa classe avec comme seule adaptation un effectif plus réduit. Nous émettons 
alors l’hypothèse suivante : cette enseignante aurait peut-être une opinion plus positive envers 
cette évolution si elle avait eu plus d’aide externe mais également une formation adéquate à la 
situation. Face à ce paradoxe, nous nous questionnons sur les raisons pour lesquelles cette 
absence de formation apparaît. Est-ce dû à un manque de temps ? De volonté ? 
D’informations  sur les formations existantes? Nous ne répondrons pas à ces questions car 
ceci engendrerait un nouvel entretien pour pouvoir y répondre. De plus, nous nous 
éloignerions de notre question de recherche mais nous trouvions cependant pertinent de 
soulever ces questions.  
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5. SYNTHÈSE  
 
Au départ de notre travail de mémoire, nous nous étions tout d’abord posées un grand nombre 
de questions, toutes en lien avec la thématique de l’hétérogénéité des classes. Nous nous 
étions plus précisément posées deux types de questions : certaines concernant le statut de 
l’élève par rapport à l’hétérogénéité, et d’autres concernant la position des enseignants face à 
ce concept. Finalement, nous avons choisi de nous focaliser sur le point de vue des 
enseignants, car nos premières recherches théoriques nous ont permis de constater qu’il 
existait très peu de documentation scientifique sur la manière de gérer l’hétérogénéité d’une 
classe par les enseignants. Nous avons alors pensé qu’il serait enrichissant de nous pencher 
sur ce sujet encore peu étudié. De plus, nous avons déterminé notre thématique de mémoire 
professionnel durant la période des votations pour la nouvelle loi scolaire (LEO), phase de 
grands changements pour la scolarité obligatoire. Les modifications impliquées par cette loi 
mettent inévitablement en avant le problème de l’hétérogénéité des classes ordinaires, notre 
questionnement était donc des plus pertinents. De ce fait, nous avons retenu la question de 
recherche suivante : « comment les enseignants gèrent-ils l’hétérogénéité de leur classe? »  
 
Avant de répondre à cette question, nous devons tout d’abord clarifier certains éléments. 
Premièrement, nous pouvons rappeler le fait que notre analyse est de type qualitatif et non 
quantitatif. Les résultats obtenus ne nous permettent donc pas d’établir une généralité qui 
s’appliquerait à l’ensemble des enseignants sur le terrain, du fait du nombre restreint de sujets 
interrogés. Cependant, le fait d’avoir choisi des professionnels pratiquant à divers degrés 
d’enseignement (du CIN au CYT) fournit un échantillon de réponses varié.  
De plus, nous avons pris conscience au travers de notre travail que l’appellation « gestion de 
l’hétérogénéité » peut être interprétée de diverses manières. En effet, lorsque nous avons 
interrogé les huit enseignantes retenues pour notre recherche, nous avons pu relever que 
certaines d’entre elles ont associé ce terme aux apprentissages, alors que d’autres l’ont 
rattaché aux comportements des élèves. En outre, nous avons justement été surprises par la 
maigreur des réponses obtenues concernant la définition d’une classe hétérogène, mais 
également en ce qui concerne les éléments caractérisant les besoins particuliers, ceux-ci étant 
source d’hétérogénéité. Face à cela, nous remettons en cause la pertinence de notre question 
de recherche. Effectivement, n’aurait-il pas été plus adéquat de nous demander en premier 
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lieu si les enseignants ont conscience ou non de l’hétérogénéité présente dans leur classe? En 
d’autres termes, nous nous demandons si l’hétérogénéité est, avant toute chose, prise en 
compte par les enseignants. Ce questionnement pourrait être l’objet d’une seconde recherche 
si nous avions la possibilité de prolonger notre travail.  
 
Lorsque nous avons formulé notre question de recherche au début de notre travail, nous 
l’avons complétée par plusieurs sous-questions. Pour certaines d’entre elles, nous avons par la 
suite émis des hypothèses que nous allons à présent pouvoir confirmer ou infirmer, grâce aux 
éléments apportés par notre travail dans son entier.  
 
Premièrement, nous nous étions questionnées à propos des différents types de pédagogies 
existants, ainsi que des outils pouvant être mis en œuvre afin d’optimiser la gestion de classe. 
Nos explorations théoriques nous ont permis de dresser une liste des pédagogies en lien avec 
la gestion de l’hétérogénéité. Grâce à l’étude de chacune de ces pédagogies, nous avons mis 
en avant les outils pouvant être utilisés sur le terrain par les enseignants afin de gérer au 
mieux l’hétérogénéité présente dans leur classe (cf chapitre 2.2.2).  
 
Nous avons constaté, à plusieurs reprises, que les pratiques décrites par les personnes 
interrogées étaient proches de certaines pédagogies. Cependant, les enseignantes ne rattachent 
pas leurs gestes et outils professionnels aux courants pédagogiques existants ; il nous était 
donc difficile d’effectuer des liens et comparaisons entre théories et pratiques pédagogiques. 
 
Puis, de manière plus globale, nous nous étions demandé quels étaient les facteurs provoquant 
l’hétérogénéité d’une classe. Nous avions alors émis l’hypothèse suivante : une classe serait, 
selon nous, hétérogène en raison de divers facteurs tels que le niveau et rythme 
d’apprentissage ainsi que la diversité culturelle et langagière. A la suite de nos entretiens, 
nous avons pu relever que les enseignantes énonçaient à peu de choses près les mêmes 
éléments que nous. Par ailleurs, notre partie théorique nous a également permis de confirmer 
notre hypothèse mais aussi de l’enrichir puisque nous avons pris connaissance d’autres 
facteurs provoquant l’hétérogénéité d’une classe (cf. chapitre 2.2.2).  
 
Nous nous sommes également questionnées à propos du ressenti des enseignants face à 
l’hétérogénéité de manière globale, puis, plus précisément à leur ressenti face à une 
hétérogénéité croissante notamment due aux futurs changements du système scolaire 
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engendrés par l’acceptation de la LEO. Nous avions alors émis l’hypothèse suivante : malgré 
la lucidité des enseignants face à l’hétérogénéité présente dans leur classe, ceux-ci ne la 
prendraient pas toujours en compte, du fait qu’il est difficile d’appliquer une pédagogie 
différenciée pour répondre aux besoins de tous. De ce fait, certains enseignants 
appréhenderaient, selon nous, la croissance future de cette hétérogénéité.  
 
De manière globale, les résultats obtenus suite à nos interviews ont, pour la plupart, confirmé 
nos hypothèses. Effectivement, notre analyse nous a fait constater que la majorité des 
enseignantes interrogées a soit une appréhension, soit une opinion négative face à cette 
évolution. En revanche, les propos des personnes interrogées nous font remettre en question la 
lucidité que nous avions suggérée quant à leur conscience de l’hétérogénéité présente dans les 
classes. Ce terme a, en effet, provoqué une incertitude lorsque nous leur avons demandé de le 
définir. Nous faisons donc le constat suivant : il est difficile de prendre en compte 
l’hétérogénéité d’une classe si ce concept est peu ou mal connu par le professionnel. Toute 
cette réflexion nous permet à présent de répondre à notre question de recherche, pour laquelle 
nous avions émis l’hypothèse suivante : les enseignants géreraient, selon nous, l’hétérogénéité 
d’une classe en appliquant une pédagogie différenciée. Pour ce faire, les professionnels 
adapteraient leur enseignement (contenus, supports, modalités de travail, matériel,…) en 
fonction des particularités de leurs élèves. Notre exploration théorique ainsi que les résultats 
de nos entretiens confirment partiellement notre hypothèse. Premièrement, la théorie a fait 
ressortir tout un panel d’éléments à prendre en compte pour gérer au mieux une classe 
hétérogène. Nous affirmons ici que notre hypothèse de départ était alors trop générale ainsi 
qu’incomplète.  
 
Après l’analyse de nos entretiens, nous avons comparé les résultats avec notre exploration 
théorique. Nous constatons que les réponses fournies par les enseignantes ne mettent en avant 
qu’un petit nombre de moyens pour gérer l’hétérogénéité des classes. De plus, nos analyses 
nous permettent d’affirmer que les enseignantes interrogées différencient leurs pratiques, au 
travers du matériel utilisé et de la manière globale de gérer la classe, en prenant en compte le 
rythme et le niveau d’apprentissage des élèves. Nous avons également constaté qu’elles font 
régulièrement appel à un intervenant externe en fonction des situations rencontrées.  
L’ensemble de notre travail (partie théorique et recherche) nous permet d’en arriver à la 
conclusion suivante : les enseignants gèrent de manière plutôt « générale » l’hétérogénéité, en 
prenant en compte uniquement certains facteurs présents dans leurs classes. En comparaison  
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avec l’exploration théorique faite sur l’hétérogénéité et sa prise en compte au sein d’une 
classe, il apparaît que les enseignantes ne sont, suivant les situations rencontrées, pas 
suffisamment informées pour gérer de manière approfondie l’hétérogénéité présente dans 
leurs classes. De plus, elles n’emploient, de manière générale, pas assez d’outils pour faire 
face à cette dernière.  
  
Pour terminer, nous souhaitons encore faire part de notre regard critique sur la méthode que 
nous avons retenue pour récolter nos données. Au départ de notre recherche, nous eu l’idée de 
faire passer un questionnaire écrit aux enseignants de nos établissements respectifs de stage. 
Puis, suite à une discussion avec notre Directeur de Mémoire, nous avons pris conscience que 
l’entretien oral pouvait nous apporter des réponses plus complètes. En effet, l’interaction 
directe avec les personnes impliquées pouvait ainsi nous permettre de rebondir et donc de leur 
demander de développer certaines réponses. Nous pensons donc, au terme de notre travail, 
que la méthodologie retenue était pertinente. La seule limite que nous constatons, comme 
relevé plus haut, est le petit nombre de sujets interrogés, et par conséquent la faible quantité 
de données récoltées. En effet, notre recherche a été effectuée auprès de huit enseignantes. 
Les analyses faites sur les résultats ne sont donc pas représentatives de toute une population 
mais d’un petit échantillon d’enseignantes uniquement. 
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6. CONCLUSION  
 
Arrivées au terme de ce travail, voici venu le moment d’en faire le bilan. Pour commencer, le 
fait d’avoir réalisé notre mémoire professionnel à deux nous a permis de développer certaines 
compétences qui font partie intégrante de la profession enseignante, comme la collaboration. 
Afin que la réalisation de ce mémoire se déroule au mieux, nous avons dû prendre en 
considération les idées de chacune, pour ainsi  trouver une direction de travail commune. 
L’écoute, le partage et le respect sont des valeurs qui ont eu de l’importance pour nous tout au 
long de cette aventure. Nous avons souhaité rédiger l’entier de notre travail ensemble, cette 
manière de procéder nous semblait pertinente afin d’assurer sa cohérence. Nous sommes 
aujourd’hui satisfaites d’avoir effectué ce choix et tirons donc un bilan positif de cette 
collaboration. Sans celle-ci, notre travail n’aurait pas été aussi riche d’idées et de points de 
vue. Effectivement, nos échanges nous ont permis d’étoffer nos réflexions et analyses, mais 
également de développer notre esprit critique, que ce soit dans le tri des informations à 
retenir, ou par exemple dans l’analyse des données récoltées.  
 
Tout au long de ce travail, nous avons dû nous imposer une certaine structure dans notre 
manière de fonctionner. Premièrement, nous avons dû garder en tête notre question de 
recherche, afin de ne pas nous en éloigner et donc pour ne pas perdre de vue le but et la 
thématique du travail. Deuxièmement, l’aspect « organisationnel » du mémoire nous a imposé 
une discipline quant aux délais à respecter. Pour cela, nous avons dû prendre en considération 
nos emplois du temps respectivement chargés, afin de trouver des plages horaires communes 
pour travailler, mais également pour rencontrer notre Directeur de Mémoire, ou encore 
réaliser nos entretiens.  
 
Si nous nous positionnons en tant que « chercheuses », nous pouvons affirmer que la 
réalisation de ce travail nous a permis de découvrir et expérimenter les différentes étapes que 
comporte une recherche. Celles-ci n’ont pas toujours été évidentes à aborder, nous nous 
sommes néanmoins toujours données les moyens de surmonter nos difficultés. Par exemple, 
nous avons fait appel à des étudiants ayant déjà réalisé un mémoire, et avons sollicité notre 
Directeur de Mémoire afin qu’il nous guide au mieux dans l’aventure. De ce fait, nous 
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pouvons affirmer aujourd’hui que nous avons acquis des méthodes de travail et outils nous 
permettant de réaliser un travail de recherche dans son entier.  
 
Si nous avions la possibilité de prolonger notre recherche, voici divers questionnements qui 
pourraient faire l’objet d’une ou plusieurs nouvelles recherches.  
 
Dans un premier temps, nous nous sommes rendu compte durant la réalisation de notre travail 
que nous avons parfois eu tendance à élargir notre thématique de l’hétérogénéité à celle des 
« élèves aux besoins particuliers ». Nous avons alors recentré nos réflexions sur notre 
question de recherche, tout en gardant en tête que certaines de nos données récoltées 
pourraient déboucher sur un nouveau travail, ayant pour thématique les élèves aux besoins 
particuliers en classes ordinaires.  
 
De plus, nous avons été particulièrement interpelées par les « lacunes » que nous avons 
constatées chez les sujets interrogés concernant la prise en compte de l’hétérogénéité. Nous 
aurions donc trouvé intéressant de pouvoir développer ce sujet, en cherchant notamment à 
comprendre la raison de ce manque de connaissance et de formation concernant la gestion de 
l’hétérogénéité des classes.  
 
En vue de notre future profession, ce travail fait l’objet d’un outil pédagogique et réflexif 
auquel nous pourrons nous référer. En effet, nous serons inévitablement confrontées à des 
classes hétérogènes, et devrons adapter notre pratique en fonction. Notre recherche nous a 
permis de mettre en avant  les outils et adaptations pédagogiques à notre disposition afin de 
gérer au mieux l’hétérogénéité de nos futures classes. Nous espérons que la réalisation de ce 
mémoire professionnel nous permettra d’être suffisamment vigilantes lorsque nous serons 
confrontées à des situations délicates et que nos réflexions nous seront alors utiles. Pour cela, 
il nous semble important de garder une ouverture d’esprit face aux diverses formations que 
nous pourrons suivre en tant qu’enseignantes. Celles-ci nous permettront de rester « à jour » 
par rapport aux changements en lien à la profession de manière générale. Nous avons 
effectivement choisi d’exercer une profession en constante évolution, il est donc de notre 
devoir de nous adapter à ces transformations.  
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8. ANNEXES  
 
 
Annexe 1 :  Différentes pédagogies (suite).  
 




ANNEXE 1  
 
Différentes pédagogies (suite)  
 
• La pédagogie du contrat 
 
Cette pédagogie appartient en quelque sorte à la pédagogie différenciée. Elle a pour principe 
d’individualiser, selon les apprenants, le travail personnel à fournir, ce dernier correspondant 
à un objectif établi.  L’enseignant n’est pas seul à définir les tâches que l’élève doit accomplir 
puisque celui-ci participe et s’engage grâce à un contrat. Ce document détermine les 
conditions de réalisation de la tâche (délais, contraintes, etc) et engendre une promesse de la 
part de l’élève mais aussi de l’enseignant. En effet, celui-ci se doit de soutenir l’élève et doit 
aussi mettre à la disposition de l’enfant les outils nécessaires et adaptés pour rendre la tâche 
accessible (Raynal & Reunier, 2009, pp.338-339). Ce type de pédagogie paraît donc 
particulièrement adapté à des élèves rencontrant des difficultés particulières.  L’outil principal 
de cette pédagogie à disposition du professionnel de l’enseignement est donc le contrat établi 
entre l’enseignant et l’élève. 
 
• La pédagogie du projet 
 
La pédagogie du projet pourrait être renommée “pédagogie du centre d’intérêt” (Raynal & 
Reunier, 2009, p. 338) pour la raison suivante : les méthodes qu’elle propose ont pour but de 
susciter un intérêt fort chez les élèves. Ces dernières consistent à proposer au groupe classe un 
projet concret (par exemple réaliser un journal scolaire) grâce auquel les élèves construisent 
de nombreux apprentissages liés les uns avec les autres. Ils développent ainsi des 
compétences nécessaires à la réalisation de ce projet. L’enseignant doit toutefois être 
conscient que ce qu’il propose aux élèves doit être accessible sans pour autant être trop facile: 
les élèves doivent se sentir capables mais  l’activité proposée doit également les mettre en 
situation problème, celle-ci traitant de nouveaux apprentissages (Raynal & Reunier, 2009, 
p.338). Nous pouvons ici établir un lien avec la pédagogie active dont nous avons parlé ci-
dessus : lors de la réalisation d’un projet, les élèves sont impliqués dans leurs apprentissages, 
ils sont donc actifs (Beauté, 2004, p.60). 
 
L’outil principal de cette pédagogie est donc la mise en œuvre et réalisation d’un projet 
collectif. Cette démarche a certaines caractéristiques : tout d’abord, la mise en œuvre d’un 
projet doit trouver son origine dans un besoin identifié et non une volonté quelconque. En 
effet, le projet doit apparaître en temps que situation problème à résoudre aux yeux des 
élèves; sa réalisation doit donc sembler indispensable pour la résolution de ce problème.  Pour 
cela, il s’agit “de construire progressivement et collectivement un cadre de réponse, en 
s’appuyant sur les acquis, les idées, les propositions de chacun. ” (Bordalo & Ginestet, 1993, 
p.135). Au travers de la réalisation d’un projet, les élèves apprennent donc à travailler en 
groupe. Le but est de faire comprendre qu’une collaboration optimale aboutira 
automatiquement à un résultat plus riche que si le travail se fait individuellement. 
Effectivement, “ le travail de groupe est une garantie de créativité, d’exhaustivité et de 
cohésion. ” (p.135). Le rôle de l’enseignant est, d’une part, de faire émerger les 
représentations des élèves, afin de créer un conflit socio-cognitif (confrontations des avis). Il 
doit également  “ prendre en compte le travail de groupe, parce qu’il est indispensable à la 
bonne marche du projet, et les besoins de chaque élève en particuliers, dans une dialectique 
toujours à inventer ” (p.133).  En d’autres termes, l’enseignant devra différencier le rôle des 
élèves dans le projet ainsi que les contenus travaillés en fonction des spécificités de chaque 
enfant.  
 
• La pédagogie par objectifs 
 
Tout d’abord, il nous paraît nécessaire de faire le point sur ce qu’est un objectif. Comme nous 
l’avons étudié dans le cadre du module BP203 Evaluation, régulation, différenciation, un 
objectif est composé d’une habileté qui s’exerce sur un contenu. Il dépend d’une compétence 
visée et associée, l’enseignant traduit donc le plan d’études de manière à rendre explicite pour 
les élèves ce qui est attendu d’eux aux travers d’objectifs d’apprentissage. De plus, un objectif 
atteint est un signal visible de la capacité de l’élève à faire quelque chose.  
Auparavant, les contenus disciplinaires à aborder étaient listés et accompagnés d’indications 
d’âges ou de niveau. Cependant, le développement et l’acquisition des apprentissages était en 
quelque sorte « estimés » à un certain âge. Ce fonctionnement manquait donc de précision 
quant à l’évaluation de cet apprentissage.  
 
Comme le relève Beauté (2004), “ se pose alors deux problèmes:  
- Comment s’assurer que les élèves ont assimilé ce qui leur a été présenté?  
- A-t-on pris suffisamment en compte l’état initiale de leurs connaissances avant de procéder à 
la transmission de ces savoirs ? ” (p. 69).   
L’apprentissage par contenus a en effet ses limites : il est passablement difficile d’obtenir une 
preuve de la maîtrise ou non de ces contenus. De ce fait, les objectifs sont apparus pour 
justement rendre visible les apprentissages effectués. Au travers de la pédagogie par objectifs, 
l’entrée dans les apprentissages se fait donc sur la base d’objectifs précisément rédigés, soit 
des compétences reformulées par l’enseignant. La pédagogie par objectifs englobe alors trois 
manières d’agir.  Les enseignants “ tentent de rationaliser l’activité pédagogique en : 
- définissant des objectifs comportementaux ; 
- évaluant le degré d’atteinte des objectifs ; 
- modifiant leurs stratégies si les résultats ne leur paraissent pas satisfaisants. ” (Raynal & 
Reunier, 2009, p.342).  
 
Nous pouvons donc relever que les outils principaux liés à cette pédagogie sont tout d’abord 
les objectifs d’apprentissage et indirectement le plan d’études et les compétences en lien, ces 
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Gestion de l’hétérogénéité dans les classes ordinaires (CIN à CYT) 
 
1. Données personnelles – Statut actuel  
 












2. Gestion de classe (généralités) 
 
3. Apprentissages  
 
Quelle définition donneriez-vous de la 





De manière globale, comment décririez-vous 
votre manière de gérer la classe (type de 
leadership ? modalité d'enseignement mis en 








Utilisez-vous des "outils pédagogiques" précis ? 








Un courant pédagogique vous sert-il de référence 
(ex. pédagogie institutionnelle, etc) ? 
 
 
Avez-vous suivi (dans le cadre de la formation 
continue) des cours sur le thème de la gestion de 
classe ? 
 
Quel était le sujet ? 
 
Quels sont les éléments que vous avez pu intégrer 
dans votre pratique ? 
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Selon-vous, pour quelle(s) raison(s) 




Intégrez-vous de la différenciation dans votre 
enseignement ?  
• Si oui, en tenant compte de quels 
éléments ? 
• Si non, pour quelles raisons ne l’intégrez-







Quelle est votre définition d’ "une classe 




Quelle est l'importance de la discipline  dans 




Quels moyens utilisez-vous pour favoriser 












Comment décririez-vous une classe dite 
hétérogène ? Citez le maximum d’éléments 
qui sont, selon vous, à l’origine de 




L’une des causes de l’hétérogénéité d’une 
classe est la présence d’élèves aux besoins 
particuliers. Quelle définition donnez-vous 




Citez un maximum d’éléments qui  
caractérisent selon vous des besoins 




















































Quelle est selon vous la manière la plus 
adaptée de prendre en compte la présence 
d’un ou plusieurs élèves aux besoins 




Comment voyez-vous, à l'avenir, l'évolution 
du nombre d’élèves aux besoins particuliers 




Quelle influence pensez-vous que cela 




6. Evolution du système scolaire 
 
Que pensez-vous de l’acceptation de la LEO 
?  
 
Pensez-vous que vous allez devoir  modifier 
votre pratique enseignante suite à cette 
modification de la loi ?  
 
En quoi ces changements pourraient-ils être 













7.  Expérience vécue  
 
Avez-vous eu dans votre classe un-e élève 
qui nécessitait un accompagnement 
important ?  
 
Quelle influence cela a-t-il eu sur la vie de la 
classe en général ? 
 
Quelles mesures avez-vous prises, 
concrètement, pour répondre à ses besoins 
particuliers ?  
 
Avez-vous suivi une formation spéciale pour 






Notre travail de recherche a pour thème la gestion de l’hétérogénéité des classes. Nous avons 
débuté notre recherche par des interviews que nous avons conduites auprès de huit 
enseignantes du canton de Vaud (deux au CIN, deux au CYP1, deux au CYP2, deux au CYT). 
Nous avons rédigé les questions de ces interviews sur la base des différents sujets traités dans 
notre partie théorique (la gestion de classe, les apprentissages, la différenciation, 
l’hétérogénéité, les changements futurs liés à la LEO, ainsi que l’expérience vécue de manière 
générale). Celles-ci nous ont donc permis d’obtenir des réponses variées et passablement 
détaillées.  
Les données récoltées nous ont permis d’analyser les différents moyens et outils mis en œuvre 
par les enseignantes interrogées afin de gérer l’hétérogénéité présente dans leurs classes. Nous 
avons pu alors constater que la définition du terme « hétérogénéité » n’était pas toujours claire  
pour la majorité des enseignantes concernées par notre recherche. De ce fait, nous n’avons 
relevé que très peu de moyens utilisés par celles-ci pour gérer l’hétérogénéité présente dans 
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